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V diplomskem delu skušamo raziskati vlogo pojmovanj učenja, znanja in poučevanja ter 
vloge učitelja in učenca. V teoretičnem delu opredelimo učenje, znanje in poučevanje, pojme 
osvetlimo tudi v luči kognitivno-konstruktivistične teorije. Omenimo različne paradigme v 
vzgoji in izobraževanju ter opozorimo na problematičnost črno-belih pogledov. Nadaljujemo 
z opredelitvijo pojmovanja in z obravnavo različnih vrst pojmovanj: pojmovanj učenja, znanja 
in poučevanja. V posebnem poglavju skušamo razložiti model spleta dejavnikov, ki vplivajo 
na učenje, poučevanje in učno uspešnost, ter osvetliti pomen hierarhično višjih pojmovanj, 
predvsem v zvezi z zagotavljanjem kakovosti izobraževanja. Ugotavljamo, da je spreminjanje 
obstoječih pojmovanj zahteven in dolgotrajen proces. Razlikujemo med pojmovanji, ravnanji 
in deklariranimi izjavami posameznikov. Posebno poglavje namenimo izsledkom raziskav o 
prevladujočih pojmovanjih učenja, znanja, poučevanja ter vloge učenca in učitelja, predvsem 
v slovenskem prostoru. 
V empiričnem delu predstavljamo rezultate raziskave, s katero smo ugotavljali pojmovanja 
učenja, znanja in poučevanja 148 študentov 3. letnika tehnično-naravoslovnih in 
humanistično-družboslovnih programov. Večina študentov je navedla nevtralne asociacije na 
besede učenje, znanje in poučevanje. Podobno kot v predhodnih raziskavah, se je tudi v naši 
raziskavi pokazalo, da pri več kot polovici študentov pri vseh treh vrstah pojmovanj 
prevladujejo hierarhično nižja pojmovanja. Največji delež študentov bi zase najraje izbralo 
učitelja »vodiča«. Študenti z nižjimi pojmovanji znanja in študenti z višjimi pojmovanji 
znanja se statistično pomembno razlikujejo v povprečju izpitnih ocen, v pogostosti 
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In the diploma thesis, we try to explore the role of conceptions of learning, knowledge, 
teaching, the role of a teacher and a student. In the theoretical part, we define learning, 
knowledge and teaching; we try to explain these concepts with the help of the cognitive-
constructivistic theory. We mention different paradigms in the field of education and draw 
attention to the problematic black and white views. We continue with the definition of the 
conception and different types of conceptions: conceptions of learning, knowledge and 
teaching. In a special chapter, we try to explain the model of the factors that affect the 
learning, teaching and learning outcomes, and illuminate the meaning of hierarchically higher 
conceptions, especially in the case of the provision of the quality of education. We conclude 
that the process of changing the existing conceptions is long and demanding. We distinguish 
between individuals’ conceptions, actions and declared statements. A special chapter is 
dedicated to the research findings about the prevailing conceptions of learning, knowledge 
and teaching, the role of a learner and the role of a teacher, in particular in Slovenia. 
In the empirical part, we present the results of the survey of conceptions of learning, 
knowledge and teaching, conducted among 148 third-year-students of science-engineering 
and social sciences-humanities programmes. Most of the students stated neutral associations 
for the words learning, knowledge and teaching. As in previous surveys, also this survey 
shows that for more than one half of the students hierarchically lower conceptions for all three 
kinds of conceptions prevail. The majority of the students would choose teacher »guide« and 
teacher »transmitter«. Statistically significant distinctions between students with lower 
conceptions of knowledge and students with higher conceptions of knowledge are the average 
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Pred leti sem prebrala misli Metke Klevišar, ki so se me globoko dotaknile in so se mi kasneje 
med študijem večkrat prikradle nazaj v zavest:  
»Razveselilo me je, ko sem poslušala univerzitetnega profesorja, ki je razmišljal o delu 
s študenti. Takole je rekel: 'Študent ni posoda, ki jo je treba napolniti, ampak svetilka, 
ki jo je treba prižgati.' […] Če prižgeš svetilko, tudi posode ne bo težko napolniti. Če 
ostane svetilka ugasnjena, si lahko še toliko prizadevaš in polniš posodo, pa ne bo 
pravega uspeha. […] Vsak od nas lahko prižiga luč. Če hočeš prižigati luč, ni dovolj 
samo znanje, samo to, kar se naučiš iz knjig. Potrebno je osebno razmerje, osebna 
zavzetost, potrebno je veliko več kot samo strokovno znanje. Samo s tem lahko prižgeš 
luč. Luč prižigaš s tem, kar si, kar nosiš v sebi. […] V današnjem času zelo 
poudarjamo znanje, ki je sicer potrebno, a ne zadostuje. Potrebna je tudi modrost, ki si 
jo človek pridobi ob vsem, kar doživi, kar pretrpi, pa tudi ob srečevanju z ljudmi, ki so 
življenjsko modri. Gotovo […] je znanje nujno potrebno, toda modrost je tista, ki nam 
pove, kako bomo znanje uporabili. Lahko ga uporabimo v dobro ljudi ali pa tudi 
narobe. Lahko z njim tudi povzročamo zlo. Za odkritje atomske energije je bilo 
potrebno znanje. Toda modrost je tista, ki bo to znanje usmerjala. Ne za atomsko 
bombo, ki lahko uniči svet, ampak v dobro človeštvu.« (Klevišar 1998, str. 135–136) 
V času mojega šolanja je kar nekaj učiteljem uspelo v meni »prižgati svetilko«. Morda sem 
tudi zaradi njih danes to, kar sem. Nekatere luči, ki so jih prižgali, v meni še danes gorijo. 
Zgodba Klevišarjeve se tesno navezuje na ti. osrednje koncepte predmetnega področja 
pedagogike: pojmovanja učenja, znanja, poučevanja ter vloge učitelja in učenca (Kalin in Šteh 
2014a, str. 75; Kalin in Šteh 2014b, str. 22), ki predstavljajo osrednji problem tega 
diplomskega dela. 
V teoretičnem delu skušamo najprej opredeliti osnovne pojme: učenje, znanje in poučevanje, 
ter jih osvetliti v luči kognitivno-konstruktivistične teorije. Dotaknemo se različnih paradigem 
v vzgoji in izobraževanju, nato pa se lotimo podrobnejše obravnave različnih vrst pojmovanj 
v vzgojno-izobraževalnem polju. Posvetimo se kakovosti izobraževanja, modelu spleta 
dejavnikov, ki vplivajo na učenje, poučevanje in učno uspešnost, ter spreminjanju obstoječih 
pojmovanj. Posebno poglavje namenjamo izsledkom raziskav o obravnavanih pojmovanjih.  
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V empiričnem delu skušamo raziskati pojmovanja učenja, znanja in poučevanja na vzorcu 148 
študentov 3. letnika tehnično-naravoslovnih in humanistično-družboslovnih programov.  
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2.1.1 OPREDELITEV UČENJA 
 
Besedna zveza »učiti se« ima v Slovarju slovenskega knjižnega jezika1 (1998, str. 1442) več 
pomenov. Pomeni s sprejemanjem znanja usposabljati se za opravljanje določenega dela, 
dejavnosti, usposabljati se za kak poklic ali obrt; na osnovi izkušenj, opozoril pridobivati 
določeno pozitivno lastnost; s spoznavanjem česa prihajati do kakega spoznanja, znanja; ali 
pa v splošnem študirati, šolati se, pri čemer je lahko subjekt glede na šolske ocene pri 
sprejemanju oz. pridobivanju znanja različno uspešen. Ključni subjekt procesa učenja je 
učenec2, ki je po Slovarju slovenskega knjižnega jezika (prav tam, str. 1441) »kdor se uči, [...] 
poučuje v osnovni, srednji šoli« oz. »kdor se pri kom, od koga uči in sprejema njegovo 
mišljenje, nazor«.  
Obstajajo različne strokovne oz. znanstvene opredelitve učenja. Po Pedagoški enciklopediji 
(1989, str. 458) je učenje »relativno trajno spreminjanje vedenja posameznika na podlagi 
njegovih izkušenj« in »usvajanje znanja, razvijanje veščin in navad«. Širša pedagoška 
opredelitev učenja se glasi: »Učenje je usvajanje dosežkov predhodnih generacij oz. 
njihovega izkustva« (prav tam). Učenje je po splošno sprejeti psihološki opredelitvi »vsaka 
sprememba v vedenju, informiranosti, znanju, razumevanju, stališčih, spretnostih ali 
zmožnostih, ki je trajna in ki je ne moremo pripisati fizični rasti ali razvoju podedovanih 
vedenjskih vzorcev« (UNESCO/ISCED 1993 v Marentič-Požarnik 2000, str. 10).  
Po Tomićevi (2003, str. 38) je učenje »trajna (ali relativno trajna) in relativno svojevrstna 
sprememba individua, ki se manifestira v njegovem obnašanju/vedenju pod vplivom 
                                                 
1 Opredelitve iz Slovarja slovenskega knjižnega jezika (1998) so precej splošne, poenostavljene in ne odražajo 
vseh pomenov, ki so prisotni v znanstvenih opredelitvah posameznega pojma. Kljub temu jih vključujemo v 
poglavje opredeljevanja osnovnih pojmov – kot uvod v pisanje, ki se od poljudnega skuša vedno bolj približati 
strokovnemu in znanstvenemu.  
2 Opredelitev učenca je v tem primeru zelo ozko zastavljena in vezana pretežno na formalno izobraževanje. Izraz 
»učenec« bomo v nadaljevanju diplomskega dela uporabljali tudi za študente, če ne bo drugače navedeno v viru, 
ki ga bomo povzemali. Podobno bomo pod izrazom »učitelj« razumeli tudi univerzitetnega profesorja. 
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predhodnih izkušenj«. Woolfolk (2002, str. 152) pravi, da se učenje v najširšem smislu pojavi, 
»kadar izkušnje povzročijo relativno trajno spremembo v posameznikovem znanju ali 
vedenju«, pri čemer je lahko sprememba namerna ali nenamerna, na boljše ali na slabše. Da 
lahko nečemu rečemo učenje, mora do spremembe priti torej zaradi izkušnje – z interakcijo 
osebe z njenim okoljem. Marentič-Požarnik (1980, str. 7) opozarja, da je učenje pojem s 
širokim obsegom: učenje ni le pridobivanje znanj, spretnosti in navad, pač pa »vsako 
progresivno spreminjanje posameznika pod vplivom izkušenj, torej pod vplivom interakcije z 
okoljem in ne samo pod vplivom notranjih procesov biološkega dozorevanja in rasti 
organizma«. Tudi Musek in Pečjak (1996, str. 138) izpostavljata širok pomenski obseg 
učenja, ko pravita, da ne zajema samo šolskega učenja in poklicnega usposabljanja, temveč 
tudi nastajanje čustev, pridobivanje interesov in stališč, oblikovanje zaznav, celo duševnih 
motenj.  
Avtorji navajajo različne klasifikacije učenja3. Učenje je lahko namerno in nenamerno, 
formalno in neformalno, individualno in sodelovalno, šolsko in zunajšolsko, vodeno in 
samostojno, spoznavno in čustveno-socialno učenje ter učenje kot prilagajanje danemu in tudi 
predvidevanje novega (Marentič-Požarnik 1998a, str. 253).  
V današnjem času se poudarja vloga vseživljenjskega učenja, zato se zdi pri omenjanju 
različnih vrst učenja zanimivo predvsem razmerje med šolskim in izvenšolskim (nešolskim, 
spontanim, življenjskim) učenjem. Šolsko in nešolsko učenje se razlikujeta v glavnem po 
naslednjem (Biggs in Moore 1993 v Marentič-Požarnik 2000, str. 12–13): 
– pri spontanem, vsakdanjem učenju je vsebina učencu osebno pomembna in vsajena v 
življenjske okoliščine; pri šolskem učenju gre za vsebine, ki so jih drugi (npr. 
znanstveniki) imeli za življenjsko pomembne, učencu pa jih posredujejo kot sprejete 
resnice v simbolični obliki; 
– vsakdanje učenje je povezano z živo željo in potrebo naučiti se (npr. loviti ribo, splezati na 
drevo), velikokrat gre za spretnosti, pomembne za preživetje; pri šolskem učenju se 
dostikrat kaže problem motivacije; 
– v vsakdanjem življenju je običajno, da lahko vedno prosimo druge ljudi za pomoč, imamo 
svojega mentorja, ki nas podpira; pri šolskem učenju se trajnejši mentorski odnos težje 
razvije; 
                                                 
3 Na tem mestu različne vrste učenja le bežno omenjamo. 
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– v vsakdanjem življenju se uspeh ugotavlja po kakovosti naučene spretnosti, izdelka (npr. 
ali smo ujeli ribo, izdelali dobro posodo), uspešnost lahko največkrat sami preverimo; pri 
šolskem učenju se dosežki izkazujejo v umetnih situacijah, pred drugimi, ki sprašujejo in 
ocenjujejo. 
Po drugi strani je potrebno poudariti, da ima lahko šolsko učenje oz. učenje v okviru pouka 
»vse odlike učenja nasploh in zajema vse plati učenčeve aktivnosti in ne samo spoznavno ali 
samo pridobivanje znanja« (Tomić 2003, str. 38). Poleg tega ima učenje pri pouku še 
nekatere druge osnovne značilnosti (prav tam, str. 39–40):  
– je dialektični proces spreminjanja osebnosti učencev, kjer se porajajo zakonite razvojne 
spremembe, se neprekinjeno širi področje znanega, odkritega, spoznanega; 
– je nameren (intencionalen) in racionalen proces oblikovanja in preoblikovanja vseh 
mentalnih virov, sposobnosti, znanja in izkušenj učencev; 
– je bistven in prevladujoč dejavnik razvoja učenčeve osebnosti, ker ustvarja ugodne pogoje 
za izražanje in vedenje, urjenje vseh sposobnosti; 
– je regulativen in ne samo reguliran proces, kjer se spremembe kažejo v zniževanju 
negotovosti, nedoločenosti, neorganiziranosti v znanju oz. neznanju; 
– ima motivacijsko funkcijo, ki omogoča širjenje obsega, kakovosti in vrste znanja, 
izkušenj, navad, spretnosti; 
– z njim lahko učenec vstopa v dvosmerno interakcijsko komunikacijo med učenci in 
učiteljem kot posrednikom med izobraževalnimi dobrinami in generacijskimi izkušnjami 
na eni strani ter sredstvi in viri informacij na drugi strani. 
 
2.1.2 TEORIJE UČENJA 
 
Že skoraj dvajset let nazaj je Marentič-Požarnik (1998a, str. 252) zapisala, da obstaja preko 50 
različnih teorij učenja. Med skupine teoretičnih pogledov na učenje štejemo zlasti 
asociativistične, (neo)behavioristične, geštaltistične, kognitivno-konstruktivistične in  
humanistične teorije učenja (Marentič-Požarnik 1998a, str. 252; Marentič-Požarnik 2000, str. 
11). De Corte (2013, str. 37) opisuje zgodovinski razvoj razumevanja učenja kot napredovanje 






2.1.2.1 Asociativistični in behavioristični pogled na učenje 
 
Marentič-Požarnik (2000, str. 14) zapiše, da asociativistični pogled temelji na tem, da gre pri 
učenju za ustvarjanje in krepitev asociativnih zvez, pri čemer je bistvenega pomena 
ponavljanje. Kot predstavnika te teorije omenja Ebbinghausa, ki je bil med prvimi, ki ga je 
zanimalo raziskovanje procesa učenja oz. pozabljanja. Je avtor krivulje pozabljanja, ki kaže, 
da je pozabljanje besednega gradiva najhitrejše takoj po učenju (prav tam). Poleg 
Ebbinghausa se je tudi Thorndike zanimal za nastajanje asociativnih zvez (prav tam).  Znan je 
Thorndikov zakon učinka, ki pravi, da se odziv na dražljaj okrepi, če mu sledi pozitivni 
učinek nagrajevanja, kar poteka avtomatično, brez zavestne aktivnosti (De Corte 2013, str. 
38–39).  
Behaviorizem se osredotoča na proučevanje vedenja, opaznega na zunaj, in gleda na učenje 
kot ustvarjanje zvez med dražljaji in reakcijami (Marentič-Požarnik 2000, str. 14). Povedano 
tudi nekoliko drugače: po behaviorističnem pogledu učenje sestoji iz spremembe v vedenju, ki 
se zgodi zaradi usvajanja, krepitve in uporabljanja asociacij med dražljaji iz okolja in 
opaznimi odzivi posameznika (De Corte 2013, str. 38). Skinner, najbolj pomemben 
behaviorist, je učenje opredelil kot »razmeroma trajno spremembo v vedenju, ki jo lahko 
odkrijemo z opazovanjem, in nanjo vplivamo s podkrepitvijo, ki vedenju sledi« (Marentič-
Požarnik 2000, str. 14). Na podlagi Thorndikovega zakona učinka je oblikoval teorijo 
podkrepitve (prav tam). Podkrepitev je posledica, ki sledi določenemu vedenju. Skinnerjev 
model učenja imenujemo operativno ali instrumentalno pogojevanje, ker je vedenje 
posameznika namerno, hoteno in hkrati sredstvo za dosego cilja (prav tam, str. 15). 
 
2.1.2.2 Geštaltistični pogled na učenje 
 
Geštalt psihologi so sprva raziskovali zaznavanje in izhajali iz predpostavke, da »človek pri 
zaznavanju teži k ustvarjanju smiselnih vzorcev oz. celot.  To se dogaja tudi pri učenju, ko 
problemsko situacijo oblikujemo tako, da postane podobna temu, kar že vemo, in da za nas 
zadobi logično obliko« (Marentič-Požarnik 2000, str. 15). Najprej spontano opazimo celoto, 
ki ji šele nato postopoma dodamo strukturo (De Corte 2010, str. 39). Celota je več kot njeni 
sestavni deli (prav tam). 
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Geštalt psiholog Kӧhler je utemeljil model reševanja problemov z nenadnim vpogledom 
(Marentič-Požarnik 2000, str. 16). Učenje z vpogledom se zgodi kot nenadna rešitev problema 
(De Corte 2013, str. 40). 
 
2.1.2.3 Kognitivistični in konstruktivistični pogled na učenje 
 
Kognitivizem je psihološka smer, ki poudarja pomen človekovih notranjih mentalnih, 
predvsem spoznavnih procesov pri učenju in doseganje globljega razumevanja (Marentič-
Požarnik 2000, str. 17). Ausubel, eden prvih izrazitih kognitivistov, se je osredotočil na 
proučevanje mehanizmov besednega učenja. Pri tem je poudarjal bistveni vpliv obstoječega 
znanja (kognitivne strukture) na to, kako se bo kdo učil novih vsebin, kako jih bo organiziral 
okrog glavnih sidrnih (splošnih) idej in kako uspešno jih bo priklical (prav tam). Pozornost je 
usmeril na pomen razumevanja pri učenju (Marentič-Požarnik 2008, str. 31). 
Piageta pa je zanimalo, po katerih fazah se pri otroku razvija mišljenje oz. spoznavanje sveta 
(prav tam, str. 32). Ugotovil je, da se v otrokovem učenju kot prilagajanju na svet prepletata 
procesa asimilacije in akomodacije. Pomembno je soočanje otroka s situacijami, za razlago 
katerih njegove obstoječe sheme ne zadostujejo več, pri čemer gre za ustvarjanje neke vrste 
kognitivnega konflikta (neskladja) (prav tam, str. 32).  
Učenje je skozi pogled kognitivne psihologije razumljeno kot usvajanje znanja: učenec je 
predelovalec informacij, ki te informacije sprejema, na njih izvaja operacije, jih shrani v 
spomin in uporablja (Mayer 1996 v De Corte 2013, str. 40). Konstruktivizem nadalje 
poudarja, da znanje ni objektivna danost, ki bi jo bilo moč neposredno prenesti na učenca, 
ampak si ga izgrajujemo (konstruiramo) sami z lastno aktivnostjo v procesu osmišljevanja 
svojih izkušenj, zlasti ob soočenju svojih često nepopolnih in napačnih idej z znanstveno 
razlago (Marentič-Požarnik 1999a, str. 9; Marentič-Požarnik 2000, str. 17; Woolfolk 2002, 
str. 281). Učenje lahko po konstruktivističnem pogledu opišemo z metaforo konstruiranja 
znanja; učenci imajo aktivno vlogo kot ustvarjalci pomenov (Mayer 1996 v De Corte 2013, 
str. 41–42). Radikalni konstruktivisti celo zanikajo skladnost med našim znanjem in 
objektivno resničnostjo (De Corte 2013, str. 41; Marentič-Požarnik 2000, str. 17), zmerni ali 
realistični konstruktivisti pa menijo, da kot učenci pridemo do kognitivnih struktur, ki 
sčasoma sovpadajo z zunanjimi realnostmi v okolju (De Corte 2013, str. 41).  
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Predstavnike individualnega ali psihološkega konstruktivizma zanima posameznikovo znanje, 
prepričanja, samopodoba in identiteta, osredotočajo se na notranje psihično življenje ljudi 
(Woolfolk 2002, str. 282). Socialni konstruktivizem je prispeval spoznanje, da je za učenje 
bistvenega pomena dialog, možnost spraševanja, soočanje mnenj in pogledov, sprotnega 
preverjanja smisla in lastnih domnev v skupini (Marentič-Požarnik 1999a, str. 9; Marentič-
Požarnik 2000, str. 18). Psiholog Vigotski, začetnik te smeri, je poudarjal predvsem pomen 
socialne interakcije med otrokom in odraslimi (Marentič-Požarnik 2000, str. 18; Marentič-
Požarnik 2008, str. 32). Omenja pojem ti. območja bližnjega razvoja, kjer lahko otrok reši 
problem ob pomoči odraslega ali bolj izurjenega vrstnika (Woolfolk 2002, str. 283). Učenje 
lahko v skladu s pogledom socialnega konstruktivizma opišemo z metaforo učenja kot 
participacije (Sfard 1998 v De Corte 2013, str. 42) in učenja kot družbenega pogajanja (Mayer 
1996 v De Corte 2013, str. 42). De Corte (2013, str. 42) zapiše, da je socialni konstruktivizem 
tudi trenutno prevladujoč pogled na učenje. Več o kognitivno-konstruktivističnem pogledu na 
učenja napišemo v posebnem poglavju. 
 
2.1.2.4 Humanistični pogled na učenje 
 
Humanistični psihologi so prispevali poudarek, da učenje ni samo spoznaven, intelektualen 
oz. razumski proces (Marentič-Požarnik 2000, str. 18). Človek je pri vsakem učenju udeležen 
s celotno osebnostjo. Tako kot čisto intelektualni procesi so pomembna čustva, osebni cilji, 
želja po spoznavanju , težnja po samouresničevanju in osebnem smislu (prav tam).  
Učenje, v katerem vidi učenec smisel, ga tudi bolj motivira (prav tam). Psiholog Rogers 
govori v zvezi s tem o osebno pomembnem ali signifikantnem učenju, ko mora učenec ob 
reševanju zanj smiselnih, življenjskih problemov aktivirati svoje spoznavne, čustvene in 
telesne funkcije (prav tam). 
 
2.1.3 RAZUMEVANJE UČENJA IN VLOGE UČENCA Z VIDIKA KOGNITIVNO-
KONSTRUKTIVISTIČNE TEORIJE 
 
Schneider in Stern (2013, str. 65–78) predstavitev kognitivnega pogleda na učenje strneta v 




– učenje je dejavnost, ki jo izvaja predvsem učenec (znanje lahko neposredno usvaja le 
učenec, nove strukture znanja mora graditi sam); 
– učitelj mora upoštevati učenčevo predznanje; 
– učenje terja povezovanje struktur znanja; 
– učenje uravnotežuje usvajanje konceptov, veščin in metakognitivnih kompetenc; 
– v procesu učenja učenec gradi kompleksne strukture znanja s hierarhičnim organiziranjem 
temeljnih koščkov znanja; 
– učenec lahko s pridom uporablja strukture zunanjega sveta pri organiziranju struktur 
znanja v umu (poudarjen je pomen dobro organiziranih učnih okolij); 
– učenje je omejeno z zmožnostmi ljudi za procesiranje informacij; 
– učenje je posledica dinamičnega prepletanja čustev, motivacije in kognitivnih procesov; 
– učinkovito učenje gradi prenosljive strukture znanja; 
– učenje terja čas in napor. 
Po kognitivno-konstruktivističnem pogledu učenec aktivno konstruira znanje v procesu 
osmišljanja svojih izkušenj (Marentič-Požarnik 1998a, str. 250; Šteh 2004, str. 154; Valenčič 
Zuljan 2004a, str. 80). »Pri tem prihaja do kvalitativnih sprememb njegovih prejšnjih 
nepravilnih ali nepopolnih pojmovanj […] o svetu in pojavih v njem« (Driscoll 1994 v 
Marentič-Požarnik 1998a, str. 250). Učenčeva aktivnost je pomembna v vseh etapah učnega 
procesa, poudarek pa je na načrtnem pridobivanju spretnosti učenja in postopnem 
osamosvajanju učenca. Učitelj ni pozoren samo na kvantiteto, ampak tudi na kvaliteto 
učenčevega predznanja. Osrednja pozornost naj bi bila namenjena učenčevim pojmovanjem in 
izkušnjam, ki jih učitelj načrtno spoznava, jih sooča z nepopolnostjo in konfliktnostjo in z 
različnostjo mnenj sošolcev, javnosti, ekspertov. Pri tem učitelj učencem s skrbno 
organizirano in didaktično prilagojeno podporo pomaga pri njihovem preoblikovanju 
(Valenčič Zuljan 2004a, str. 80). Učenec naj bi postopno prevzemal vse večji del 
odgovornosti za svoj proces pridobivanja znanja in osebnega razvoja, usposabljanja za 
vseživljenjsko učenje (Valenčič Zuljan 2004b, str. 527).  
Subjekt, ki se uči, ima torej v procesu učenja najpomembnejšo vlogo (Barr in Tagg 1995, str. 
17). Pomembno je, da je aktiven in zavzet udeleženec v učnem procesu, samostojen, 
odgovoren in spreten pri uravnavanju lastnega učenja (Javornik Krečič 2003a, str. 48; 
Marentič-Požarnik 1987, str. 64; Marentič-Požarnik 2004, str. 32; Šteh-Kure 2001, str. 85; 
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Šteh in Kalin 2007, str. 32). Osrednjega pomena je učenčeva pobuda v smislu potrebe, da 
nekaj osmisli in da razume nek pojav, problem (Marentič-Požarnik 2011a, str. 44). 
Aktivnega učenja ne smemo zamenjati z zunanjimi oblikami aktivnosti učenca: s pestrostjo 
dogajanja pri učni uri, fizično aktivnostjo učencev, uporabo izobraževalne tehnologije, 
motivacijo učencev ipd. (Šteh 2004, str. 150). Simons (1997 v Šteh 2004, str. 152) loči dva 
pomena aktivnega učenja. Pri prvem gre za aktivno uporabo mišljenja, predvsem v smislu 
količine mentalne aktivnosti učencev (ti. aktivno delo). Drug pomen se nanaša na 
uravnavanje lastnega učenja, ko učenci odločajo o različnih vidikih učnega procesa (ti. 
neodvisno učenje).  
V literaturi se pogosto uporablja pojem konstruktivno učenje, ki ga Vermunt (1993 v Šteh 
2004, str. 158) opredeljuje kot »učenje, pri katerem učenci aktivno izgrajujejo lastno znanje z 
globinskim pristopom k učenju in samouravnavanjem učnih aktivnosti. To se popolnoma 
sklada s konceptom aktivnega učenja«. Simons (1997 v Kalin in Šteh 2007, str. 13–14; 
Simons 1997 v Šteh 2004, str. 159) navaja šest jedrnih značilnosti konstruktivnega učenja: 
– je aktiven proces: potrebna je mentalna aktivnost učenca; 
– je konstruktiven proces: novo informacijo povezujemo z drugimi, da bi jo lažje razumeli; 
– je kumulativen proces: pri novem učenju izhajamo iz prejšnjega znanja; 
– je k cilju usmerjen proces: pomembno je zavedanje ciljev, ki jih želimo doseči, imeti 
moramo ustrezna pričakovanja do njih; 
– je diagnostično: značilno je diagnosticiranje lastnega učenja in učnih rezultatov – ali jim 
še sledimo; 
– je reflektivno: potreben je ponovni razmislek o procesu učenja. 
Simons (1997 v Šteh 2004, str. 160) pravi, da teh šest značilnosti predstavlja jedro 
konstruktivnega učenja, vendar to ne pomeni, da morajo biti vedno vse navzoče, če želimo, da 
bo učenje konstruktivno. Konstruktivno učenje je lahko tudi usmerjeno k odkrivanju, 
kontekstualno (v smislu povezovanja z realnim življenjem), problemsko orientirano, 
osnovano na primerih, socialno in notranje motivirano (Simons 1997 v Kalin in Šteh 2007, 
str. 14; Simons 1997 v Šteh 2004, str. 160–161).  
Podobne značilnosti omeni De Corte (2013, str. 48), ko navede štiri ključne značilnosti 
učinkovitega učenja: konstruktivnost, samouravnavanje4, umeščenost in sodelovalnost. Ob 
                                                 
4 Uporabi izraz samoregulacija (prav tam). 
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tem uporabi izraz KSUS-učenje (prav tam, str. 52). Avtor podobno kot Simons (1997 v Šteh 
2004, str. 159) pravi, da je učenje kumulativno (učenci gradijo svoje znanje na podlagi 
predznanja) in pri vsakem posamezniku poteka drugače. Po konstruktivističnem pristopu je 
bistvena načrtna in resna vpletenost učencev v procese usvajanja znanja v interakciji z 
okoljem (De Corte 2013, str. 50). Učenci, ki obvladajo samouravnavanje, znajo učinkovito 
organizirati čas, ki ga namenijo učenju, postavijo si višje neposredne cilje kot drugi in jih 
nadzorujejo bolj pogosto in natančneje, niso prehitro zadovoljni s svojim standardom, kar se 
odraža v večji učinkovitosti in vztrajanju kljub oviram (prav tam, str. 51). To, da je učenje 
umeščeno, pomeni, da proces učenja vedno poteka v interakciji s socialnim, družbenim in 
kulturnim kontekstom ter sodelovanjem v njem (prav tam). Sodelovalnost je povezana z 
umeščenostjo, ki poudarja socialni oz. družbeni značaj učenja. Učinkovito učenje ni izolirana 
aktivnost, temveč v njej sodelujejo učenec, drugi ljudje, ki so vpleteni v učno okolje ter 
sredstva, tehnologije in orodja, ki so na voljo (Salomon 1993 v De Corte 2013, str. 52). 
Učinkovito učenje pa je odvisno tudi od predznanja, zmožnosti, pojmovanj učenja, učnih 
stilov in strategij, interesov, motivacije ter prepričanja o lastni učinkovitosti (De Corte 2013, 
str. 53). 
V zvezi z aktivnim oz. konstruktivnim učenje avtorji torej izpostavljajo samouravnavanja 
učenja5 (Peklaj 2000, str. 137; Peklaj 1989 v Šteh 2004, str. 153). Združuje večino tega, kar je 
znanega o učinkovitem učenju in motivaciji. Pri tem so pomembni predvsem trije dejavniki: 
znanje, motivacija in volja (samodisciplina) (Woolfolk 2002, str. 10). V zvezi z znanjem gre 
za znanje o sebi, predmetu, nalogi, učnih strategijah in kontekstu, v katerem se posameznik 
uči. Pri motivaciji gre za to, da je učenec motiviran za učenje, ve, zakaj se uči, njegove izbire 
in dejanja so samodeterminirana. Pri volji gre za moč hotenja; učenec ve, kako se spoprijeti z 
občutki anksioznosti, dolgočasja in lenobe (Corno in Jackson 1996 v Woolfolk 2002, str. 11). 
Učenci sami nadzorujejo svoj proces učenja, gre za ti. notranje uravnavanje učenja (Bolhius 
in Voeten 2004, str. 78; Javornik Krečič in Ivanuš Grmek 2007, str. 37–38).  
                                                 
5 Uporabljajo se tudi izrazi samoregulacija, samoregulativno in samoregulacijsko učenje (Marentič-Požarnik 
2004, str. 34; Peklaj 2000, str. 137; Woolfolk 2002, str. 10). Samouravnavanje učenja se tesno navezuje na druge 
tri jedrne značilnosti konstruktivnega učenja, ki jih navaja Simons (1997 v Kalin in Šteh 2007, str. 13–14): da 
gre za k cilju usmerjen, diagnostičen in reflektiven proces. 
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Ko govorimo o samouravnavanju učenja, moramo omeniti tudi učenje učenja. Kompetenca6 
učenje učenja se omenja kot ena od osmih ključnih kompetenc, ki so po mnenju Evropske 
komisije ključne za preživetje v sodobni družbi znanja (Evropski parlament in svet 2006 v 
Ažman 2012, str. 3). Zimmerman (2002 v Ažman 2012, str. 6) učenje učenja opredeli kot 
»zmožnost samostojnega uravnavanja in nadzorovanja učenja ter sprejemanja pomembnih 
odločitev o učenju«. Vključuje tri vidike (Zimmerman 1989 v Ažman 2012, str. 6–7):  
– samouravnavanje vedenja, ki vključuje učenčev nadzor nad različnimi viri, kot so čas, 
učno okolje (prostor) in socialno okolje; 
– samouravnavanje motivacije in čustev, ki vključuje učenčev nadzor nad prepričanji glede 
lastne učinkovitosti in usmerjenosti na cilje ter načine nadzorovanja čustev; 
– samouravnavanje mišljenja, ki vključuje učenčev nadzor nad različnimi razumskimi 
strategijami učenja s ciljem večje učinkovitosti učenja in izboljšanja rezultatov učenja. 
Sodobno razumevanje učenja vidi v procesu učenja nalogo za vse življenje (Jenko 1991, str. 
39; Marentič-Požarnik 1987, str. 64). V zvezi s tem je moč govoriti o pojmu vseživljenjsko 
učenje, ki je učenje skozi vse življenje, nenehno ali perodično (Marentič-Požarnik 1998a, str. 
252; Memorandum o vseživljenjskem učenju 2000, str. 9). Nekateri govorijo o 
večrazsežnostnem učenju, ki poudarja dejstvo, da se učenje lahko odvija v razsežnosti 
celotnega človekovega življenja, na katerikoli stopnji njegovega življenja (Kearns 1999 v 
Memorandum o vseživljenjskem učenju 2000, str. 9). Nenazadnje naj bi bilo učenje 
zasnovano na inteligentnem predvidevanju prihodnosti; govoriti je moč o pojmu inovativno 
učenje. Njegovi sestavini sta anticipatorno (predvidevanje) in participatorno učenje (dejavno 
sodelovanje) (Jenko 1991, str. 41; Marentič-Požarnik 1998a, str. 255). Pomembno je, da se 
učenci učijo skupaj z drugimi in od drugih (Bolhuis in Voeten 2004, str. 79; Javornik Krečič 
in Ivanuš Grmek 2007, str. 39). Miselna energija v skupini se namreč ne sešteva, temveč se na 
poseben način pomnoži, nastane skupna energija – sinergija, ki je več kot vsota posameznih 
seštevkov (Jenko 1991, str. 40). 
Novejši raziskovalni izsledki s področja nevroloških, kognitivnih, psiholoških, pedagoških in 
drugih znanosti kažejo naslednje (Dumont idr. 2010 v Marentič-Požarnik 2011b, str. 11): 
– zmožnosti za učenje pri učencih so večje, kot običajno mislimo; se tudi spreminjajo, tudi 
pod vplivom primernega aktiviranja; 
                                                 
6 Kompetenca predstavlja skupek zmožnosti (sposobnosti) in veščin, potrebnih za doseganje določenega cilja 
(Second report … 2003 v Marentič-Požarnik 2004, str. 33). 
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– ceniti in spodbujati moramo različne sposobnosti (npr. po Gardnerju ne le besedne in 
logično-matematične, ampak tudi gibalne, vizualne, glasbene, medosebne, znotrajosebne); 
– učenje je tesno prepleteno z občutki in čustvi; 
– motivacija je za učenje izrednega pomena; 
– učenje je uspešno, če sami nekaj premislimo in naredimo, če pridemo do rezultata z 
lastnim naporom; 
– učenje je uspešno, kadar imamo priložnost sodelovati, razpravljati z drugimi o svojih 
idejah; 
– zavedanje, kakšen sem kot učenec, v kakšnih okoliščinah se bolje učim, kakšen stil učenja 




2.2.1 OPREDELITEV POUČEVANJA 
 
Pomen besede učiti je komplementaren pomenu besedne zveze »učiti se«: pomeni s 
posredovanjem znanja usposabljati za opravljanje določenega dela, dejavnosti, poklica, obrti; 
poklicno se ukvarjati s podajanjem učne snovi v šoli; s spodbujanjem, opozarjanjem 
povzročati, da kdo pridobi določeno pozitivno lastnost; razlagati, razglašati, kaj je resnično, 
pravo z namenom, da kdo to sprejme, se po tem ravna (Slovar slovenskega knjižnega jezika 
1998, str. 1442). Pomeni tudi »delati, povzročati, da prihaja kdo do koristnega spoznanja, 
znanja« (prav tam). Poučevati pomeni podobno: poklicno ukvarjati se s podajanjem učne 
snovi v šoli oz. »delati, da kdo pridobi določeno znanje, vedenje o čem« (prav tam, str. 952). 
Ključni subjekt pri vodenju procesa poučevanja je učitelj, ki je »kdor (poklicno) uči, 
poučuje«, »kdor uči, poučuje […] in je za to posebej usposobljen«, kdor uči, poučuje kako 
spretnost, umetnost oz. kdor uči, poučuje sploh (prav tam, str. 1441). Učitelj je v osnovni in 
srednji šoli tisti, ki organizira in vodi učni proces in je pri pouku v določenem razmerju do 
učenca in učne vsebine (Tomić 2003, str. 32). 
Poučevanje je moč opredeliti kot podajanje, dajanje, posredovanje znanja, snovi, s čimer pa 
opredelitev ustreza ti. razlagalno-spraševalnemu pouku (prav tam, str. 41). Poučevanje avtorji 
danes raje opredeljujejo kot neposredno ali posredno pomoč učencu pri učenju (Tomić 2002, 
str. 45; Tomić 2003, str. 41). V Pedagoški enciklopediji (1989, str. 225) je poučevanje 
opredeljeno kot neposredna pedagoška pomoč učencem v vzgojno-izobraževalnem procesu, 
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to pomeni »pomoč pri pridobivanju znanja, v razvijanju psihofizičnih sposobnosti in 
usvajanju vzgojnih vrednot«. Tudi Strmčnik (2003, str. 27) govori o neposredni pomoči 
učitelja mladim in sicer pri »usvajanju izbranih in prilagojenih spoznanj, sposobnosti, 
spretnosti, vrednot in izkušenj«, šlo pa naj bi za »vključevanje (mladih) v neposredni učni 
kontakt z učno stvarnostjo in smotrno vodenje pri čim bolj aktivnem in samostojnem učenju«. 
Poučevanje je moč razumeti na različne načine; v najširšem smislu tudi kot proces, namenjen 
spreminjanju učenčevih pojmovanj o svetu, proces, ki jim pomaga, da na nekem področju 
dosežejo tako stopnjo razumevanja, kot jo imajo strokovnjaki (Ramsden 1992 v Marentič-
Požarnik 2005, str. 63). 
Na tem mestu poskušamo opredeliti tudi pouk7, ki je »organizirano, sistematično podajanje 
učne snovi v šoli«, lahko pa tudi tisto, »kar omogoči določeno znanje, vedenje o čem« (Slovar 
slovenskega knjižnega jezika 1998, str. 952). Pouk je »pedagoško osmišljen, sistematično in 
namerno organiziran proces, katerega cilj je vzgoja in izobraževanje posameznika« (Tomić 
2002, str. 21). Po opredelitvi Strmčnika (2003, str. 26) je pouk »načrten, organiziran in smotrn 
vzgojno-izobraževalni proces poučevanja, učenja in vzgajanja, ki poteka znotraj sorazmerno 
koherentne učne skupine in ga usmerjajo zanj usposobljeni ljudje, v za to urejenem okolju«. V 
tem procesu sodelujejo trije pomembni dejavniki: učitelj, učenec in učna vsebina (Tomić 
2003, str. 32). Glavni namen pouka je po Marentič-Požarnikovi (2011b, str. 11) spodbujanje 
uspešnega učenja, »takega, ki čim bolj vsestransko aktivira učenčeve zmožnosti, ko ga vodi 
do zastavljenih ciljev«. 
Marentič-Požarnik (1999c, str. 58) navaja transmisijski, transakcijski in transformacijski 
model pouka. Po transmisijskem modelu je pouk posredovanje gotovih dejstev, podatkov in 
zakonitosti na učence v razmeroma nespremenjeni obliki (Marentič-Požarnik 1995, str. 78; 
Marentič-Požarnik 1999c, str. 58). Po transakcijskem modelu je pouk konstruktiven dialog, 
zastavljanje vprašanj, iskanje in reševanje problemov, skupinsko delo in sodelovalno učenje, 
po transformacijskem modelu pa je pouk pomoč pri spreminjanju pojmovanj in s tem samega 
sebe (Marentič-Požarnik 1995, str. 78; Marentič-Požarnik 1999a, str. 10; Marentič-Požarnik 
1999c, str. 58). 
 
                                                 
7 V kontekstu univerzitetnega izobraževanja seveda ne govorimo o pouku v klasičnem pomenu besede, kot ga 
poznamo v osnovni ali srednji šoli. Univerzitetni učitelj in študent sta vpeta tudi v nekoliko drugačne, manj 
hierarhične medsebojne odnose. 
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2.2.2 RAZUMEVANJE POUČEVANJA IN VLOGE UČITELJA Z VIDIKA 
KOGNITIVNO-KONSTRUKTIVISTIČNE TEORIJE 
 
Po Marentič-Požarnikovi (2008, str. 33) gre pri spremembah v paradigmi poučevanja in 
učenja, ki jih je prinesel konstruktivizem, za bistveno preusmeritev pozornosti s tega, kaj dela 
učitelj in kaj navzven vidnega delajo učenci, na to, kaj učenci ob tem razmišljajo, kako 
(pre)oblikujejo obstoječe, tudi napačne ideje in pojmovanja, kako smiselno povezujejo 
spoznanja v mreže ter kako jih pri tem voditi. Glavni namen poučevanja je spodbujanje 
uspešnega učenja, takega, ki čimbolj vsestransko aktivira učenčeve zmožnosti (Marentič-
Požarnik 2011b, str. 11). 
Pogosto govorimo o ti. aktivnih8 učnih metodah in o pomenu ustrezne kombinacije 
raznolikih učnih metod (Marentič-Požarnik 2011b, str. 12). Pri tem je potrebno povedati, da 
ima vsaka od metod določen potencial za spodbujanje aktivnega učenja in s tem doseganje 
zahtevnejših ciljev. Z enimi metodami pa lažje dosežemo določene cilje oz. sledimo načelom, 
ki pomagajo konstruirati znanje z globljim razumevanjem, kot z drugimi, učence z njihovo 
pomočjo lažje miselno aktiviramo in jih aktivno vpletemo v oblikovanje spoznavnega procesa 
(Marentič-Požarnik 2008, str. 28, 33): »monološko zastavljena razlaga, ki učence le seznanja 
z rezultati razmišljanja drugih, ima manj teh možnosti kot razlaga, prepletena s kakovostnim 
dialogom«. Vsako metodo pa lahko učitelji izvajajo na boljši ali slabši način, bolj ali manj 
kakovostno (Marentič-Požarnik 2008, str. 33; Marentič-Požarnik 2011b, str. 12).  
Marentič-Požarnik (2008, str. 35) pravi, da je s konstruktivistične perspektive učni pogovor 
ena osrednjih metod za uspešno razvijanje in konstruiranje znanja. Pri učnem pogovoru je 
pomembno, da učitelj zastavlja več odprtih vprašanj, na katera odgovor ni vnaprej točno 
določen, da spodbuja druge učence k spraševanju, dopolnjevanju in k predlaganju novih tem, 
da novo vprašanje navezuje na učenčeve odgovore (Marentič-Požarnik 2011b, str. 12). 
Avtorica govori v zvezi s tem o ti. produktivnem, pristnem dialogom, ki po rezultatih 
raziskav vodi do boljših učnih rezultatov (Marentič-Požarnik 2008, str. 40). Na kakovost 
pogovora lahko učitelj vpliva z naslednjimi dejavniki (prav tam, str. 39): 
– ugodno ozračje (zaupanja, sprejetosti, medsebojnega spoštovanja), da si učenci upajo 
izraziti domneve; 
                                                 
8 Aktivnih v smislu, da spodbujajo večjo mero mentalnih aktivnosti pri učencu, globljo obdelavo informacij, 
intenzivnejše ukvarjanje s snovjo (Marentič-Požarnik 2011b, str. 12). 
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– izhodišča pogovora so poleg vprašanj tudi druge spodbude (npr. poskus, demonstracija, 
izkušnje); 
– pomembna je vloga zaporedja vprašanj, strategije »krmarjenja« v smer ciljev; 
– učitelj naj se primerno odziva na odgovore (pravilne, napačne, delno pravilne), na njih 
dalje gradi, jih povzema, parafrazira; 
– učitelj naj načrtno spodbuja vprašanja učencev; 
– podaljša naj čas za razmislek; 
– učitelj naj bi znal pozorno poslušati in k temu spodbujal tudi učence; 
– učitelj naj bi vzpostavljal možnosti za enakovredno sodelovanje vseh učencev (tudi npr. 
slabših, plašnih, iz drugih jezikovnih območij); 
– pomembno je načrtno usposabljanje učencev za »kulturo dialoga«. 
Marentič-Požarnik (2011b, str. 13) pravi, da lahko podobno kot učni pogovor na boljši ali 
slabši način učitelji izvajajo tudi druge metode in pristope. Laboratorijske vaje npr. lahko 
pripomorejo k globljemu razumevanju procesov in pojavov in k močnejšemu interesu, lahko 
pa pomenijo le togo sledenje zaporedju navodil, ne da bi učenci iz tega znali potegniti bistvo 
(prav tam). Sodelovalno učenje ima velike možnosti za spodbujanje kakovostnega učenja ob 
vzajemni pomoči učencev, tudi boljših slabšim, terja pa temeljite priprave, da učenci razvijejo 
potrebne socialne veščine (Peklaj idr. 2001 v Marentič-Požarnik 2011b, str. 13). Pri 
projektnem učnem delu je potrebno paziti, da posvetimo dovolj pozornosti notranjim 
procesom učenja učencev: odkrivanju, iskanju, urejanju in ovrednotenju pridobljenega znanja 
(Marentič-Požarnik 2011b, str. 13). 
Učitelj mora razviti empatijo, ne le čustveno, ampak tudi spoznavno: naučiti se mora vživljati 
v spoznavni svet učencev (prav tam). Naučiti se mora uresničevati model poučevanja, ki bo 
ob osredotočenosti na učenca in hkrati ob osrednji vlogi učitelja razvijal tudi višje ravni 
znanja ter oblikoval ti. učinkovito učno okolje, kjer učitelj (Dumont idr. 2010 v Marentič-
Požarnik 2011a, str. 47; Dumont idr. 2010 v Marentič-Požarnik 2011b, str. 13): 
– spodbuja aktivno sodelovanje učencev in razvija njihovo razumevanje snovi in lastne 
procesa učenja; 
– vzpostavlja prostor za izražanje, preizkušanje, povezovanje idej ob jasno razvidnih 
osnovnih ciljih; 
– je občutljiv za individualne razlike med učenci (tudi v predznanju); 
– vzpostavlja pozitivno čustveno ozračje in odnos zaupanja; 
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– upošteva socialno naravo učenja in aktivno spodbuja dobro organizirano sodelovalno 
učenje; 
– ustvarja situacije, ki od vseh zahtevajo trdo delo, a brez pretirane preobremenjenosti 
(učenci so bolj motivirani, če se čutijo sposobne narediti, kar se od njih zahteva); 
– postavlja jasna pričakovanja (učenci vedo kaj in zakaj delajo) in uveljavlja načine 
ocenjevanja v skladu z njimi, s poudarki na sprotni kvalitativni povratni informaciji; 
– spodbuja povezave med področji znanja, med predmeti in z izkušnjami, ki jih učenci 
pridobivajo z neformalnim učenjem. 
Vse vidike pa je potrebno uveljaviti hkrati in ne posamezno (prav tam). 
Pri razumevanju učenja in poučevanja z vidika kognitivno-konstruktivistične teorije naj ne bi 
šlo za nadvlado učenja nad poučevanjem. Zmanjšala naj bi se le vloga in delež neposrednega 
poučevanja in povečala vloga posrednih oblik poučevanja (Marentič-Požarnik 2005, str. 64). 
To pomeni tesnejšo povezavo med obema procesoma, tesnejšo vzajemno povezanost med 
cilji, vsebinami, procesom in načini vrednotenja rezultatov (prav tam, str. 71). Učiteljeva 
vloga ni manjša, je pa spremenjena, v marsičem bolj zahtevna, bolj raznolika, bolj 
diferencirana, spreminjajo se poudarki (Marentič-Požarnik 2005, str. 71; Razdevšek-Pučko 
2004, str. 54). Učitelj ni več edini vir informacij (Javornik Krečič 2001, str. 85–86). Je 
spodbujevalec in motivator, ki ustvarja kakovostne pogoje za aktivno učenje. Učence 
spodbuja k odkrivanju, izgrajevanju in spopolnjevanju lastnega znanja. Pomaga jim pri 
iskanju, razvrščanju in upravljanju znanja (Javornik Krečič 2003b, str. 20; Šteh 2004, str. 158; 
Šteh-Kure 2001, str. 85–86; Teaching in the information age 1994 v Delors idr. 1996, str. 
136). Učiteljeva vloga je organizirati učno okolje, ki maksimira učenje učenca (Barr in Tagg 
1995, str. 20).  
Uveljavi se koncept učitelja kot razmišljujočega, reflektirajočega praktika, strokovnjaka, ki se 
nenehno strokovno razvija, tako da razmišlja o svojem delu, ga analizira, povezuje s 
teoretičnim znanjem in na tej podlagi načrtuje spremembe pri svojem delu (Bizjak 2000, str. 
21; Schӧn 1983 v Marentič-Požarnik 1999c, str. 61; Schӧn 1983 v Razdevšek-Pučko 2004, 
str. 56). Poučevanje je pojmovano kot intelektualna dejavnost, kjer učitelji analizirajo svoje 
izkušnje in konstruirajo nova spoznanja (prav tam). V kontekstu novih vlog učitelja se 
pojavlja izraz »nova profesionalizacija« (Day 1999 v Razdevšek-Pučko 2004, str. 56). Učitelj 
kot ključna oseba pri razvijanju kompetence učenje učenja pri učencih bi moral biti spodbujen 
k razmišljanju o lastni vlogi in vlogi učenca (Marentič-Požarnik 2004, str. 35). Učiteljeva 
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pojmovanja učenja, znanja in poučevanja ter vloge učitelja in učenca pa so pomemben del 




2.3.1 OPREDELITEV ZNANJA 
 
Po Slovarju slovenskega knjižnega jezika (1998, str. 1679) je znanje »celota podatkov, ki si jih 
kdo vtisne v zavest z učenjem, študijem« oz. »celota znanih, ugotovljenih podatkov o 
stvarnosti«. Pomeni »seznanjenost z dejstvi, podatki s kakega strokovnega področja« in 
»izurjenost, usposobljenost za kako delo«. Nanaša se na poznavanje, veščino ali spretnost 
(prav tam). Pedagoška enciklopedija (1989, str. 529) opredeli znanje kot »sistem ali logični 
pregled dejstev in generalizacij (posplošitev) o objektivni stvarnosti, ki jih je usvojil človek in 
trajno obdržal v svoji zavesti«. Podobno opredelitev navaja tudi Tomić (2003, str. 15). 
Obstajajo različne klasifikacije znanj.9 Znanje je lahko deklarativno10, proceduralno, strateško 
ali metakognitivno (Marentič-Požarnik 1998a, str. 251; Marentič-Požarnik 2008, str. 29; 
Marentič-Požarnik 2011a, str. 32; Rutar Ilc in Žagar 2002, str. 13; Woolfolk 2002, str. 194). 
Deklarativno znanje najbolj ustrezno oriše besedna zveza »vedeti da«, tu gre za znanje o 
podatkih, pojmih, za deskriptivne informacije: dejstva, prepričanja, mnenja, razlage in teorije. 
Deklarativno znanje se lahko pojavlja v različnih oblikah: kot dejstva, pojmi, trditve, mreže in 
sheme (Peklaj 2000, str. 138). Proceduralno znanje se nanaša na »vedeti, kako nekaj 
narediti«, na poznavanje metod, strategij pridobivanja znanja in ravnanja s podatki. Zajema 
postopke za uporabo znanja v določenih procesih ali rutinah (prav tam). Metakognitivno 
znanje (tudi kondicionalno, pogojno ali strateško znanje) najbolj ustrezno opiše besedna 
zveza »vedeti, kdaj kakšno znanje uporabiti« (prav tam). Gre za zavedanje nastajanja znanja, 
spoznavnih procesov, vloge in omejitev: kdaj, kje in zakaj uporabiti proceduralno in 
deklarativno znanje ter načrtovanje strategij za reševanje problemov (prav tam). Marzano s 
sodelavci (1993, 1998 v Rutar Ilc in Žagar 2002, str. 16) znanja razvrsti na vsebinska in 
                                                 
9 Navajamo tiste, ki se najbolj pogosto pojavljajo v literaturi. 
10 Tudi vsebinsko znanje (Marentič-Požarnik 2011a, str. 32). 
29 
 
procesna, pri čemer so vsebinska znanja predmetno specifična, procesna pa večinoma vsem 
predmetom skupna.11 
Znanje je lahko splošno ali specifično: splošno znanje sestavljajo informacije, ki jih lahko 
uporabimo v mnogih različnih situacijah in pri različnih nalogah, specifično pa je uporabno v 
določeni situaciji ali se nanaša le na neko specifično temo oz. naloge (Rutar Ilc in Žagar 2002, 
str. 194; Woolfolk 2002, str. 13). Marentič-Požarnik (2011a, str. 36) loči tudi med teoretičnim 
in praktičnim znanjem. Alexander s sodelavci (1991 v Rutar Ilc in Žagar 2002, str. 13; 
Alexander idr. 1991 v Šteh 1998, str. 74) razlikuje dve stopnji zavedanja o znanju: prikrito in 
eksplicitno znanje. Prikrito znanje je znanje, ki vpliva na kognitivno procesiranje, vendar se 
ga učenec običajno ne zaveda, eksplicitno znanje pa lahko učenec zavestno nadzira. Avtorji 
ločijo še konceptualno, metakognitivno in sociokulturno znanje (prav tam). Znanje je lahko 
kvalitativno ali kvantitativno. Kvantitativno znanje je ekstenzivno, pokriva velik obseg 
informacij, gre za informiranost na določenem področju, npr. poznavanje podatkov, 
konceptov, razlag. Kvalitativno znanje zajema proceduralno in zlasti še kondicionalno 
znanje (Rutar Ilc in Žagar 2002, str. 14).  
V zvezi s poučevanjem, preverjanjem in ocenjevanjem znanja obstajajo različne taksonomije 
znanja in učnih ciljev. Tradicionalna didaktika razlikuje glede na kakovost več stopenj 
znanja (Tomič 2003, str. 22): 
– »spominsko« znanje: znanje najnižje kvalitete, posameznik se spominja nekih vsebin, a o 
njih ne zna nič povedati; 
– prepoznavno znanje: vsebine posameznik prepozna, zna identificirati pripadnost, ne more 
pa jih pojasniti in razložiti; 
– reproduktivno znanje: znanje, ki ga posameznik reproducira v istem obsegu in globini kot 
ga je prejel iz vira in ga lahko uporablja pri svojem vsakdanjem delu; 
– operativno znanje: znanje, s katerim lahko posameznik operira, vsebino zna pojasniti, 
razložiti in uporabljati v znanih in novih situacijah; 
– kreativno ali ustvarjalno znanje: najvišja stopnja kakovosti znanja, človek na podlagi 
pridobljenega znanja še napreduje pri ustvarjanju novih, materialnih in duhovnih dobrin. 
                                                 
11 Določeno procesno znanje je lahko tudi predmetno specifično. Primer je npr. reševanje linearne enačbe 
(Woolfolk 2002, str. 195). 
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Znanje se razporeja npr. glede na različno kognitivno raven. Najbolj znana je Bloomova 
taksonomija (Bloom 1956 v Marjanovič Umek 2008, str. 14; Bloom 1955 v Rutar Ilc in 
Žagar 2002, str. 15–16; Marentič-Požarnik 2000, str. 265), na katero se največkrat opira 
operacionalizacija učnih ciljev v učnih načrtih. Bloomova taksonomija razlikuje šest kategorij 
(prav tam):  
1. poznavanje: kaže se kot prepoznava ali obnova dejstev, podatkov, terminov, simbolov, 
pravil in postopkov; zadostni pogoj za znanje na stopnji poznavanja je zapomnitev, ki 
se kaže prek verbaliziranja; 
2. razumevanje: pomeni, da posameznik znanje ponotranji, predela in sistematizira; za to 
stopnjo je značilno razumevanje smisla; kaže se kot povzemanje bistva sporočil na 
podlagi lastne miselne predelave oz. s svojimi besedami, dokazuje pa ga zmožnost 
sklepanja iz primerov, dajanje primerov in podajanj razlag, prilagojenih različnim 
poslušalcem; 
3. uporaba: se kaže v aplikaciji abstrakcij v konkretnih situacijah oz. na novih primerih; 
gre za to, da s pomočjo principov, ki jih razumemo, razlagamo nove problemske 
situacije, pri čemer pa problem ne sme biti rešljiv rutinsko; 
4. analiza: je razstavljanje sporočila v sestavne elemente ali dele, pri čemer so jasni 
odnosi med njimi, organiziranost in hierarhija; 
5. sinteza: je povezovanje delov in elementov v novo celoto; gre za urejanje in 
kombiniranje delov in elementov v vzorce in kombinacije, ki do tedaj niso obstajali; 
samostojno interpretiranje še neznane problemske situacije in samostojno načrtovanje 
strategij; 
6. vrednotenje ali evalvacija: presoja idej, argumentov, rešitev, izdelkov, materialov in 
metod v skladu z nameni oz. kriteriji; gre za sistematično vrednotenje, ki izhaja iz 
globljega razumevanja in analize v skladu z določenimi kriteriji. 
SOLO taksonomija (Biggs in Moore 1993 v Marentič-Požarnik 2000, str. 266) »temelji na 
bolj celostni oceni ravni razumevanja, uporabna [je] pri ocenjevanju kakovosti odgovorov na 
odprta vprašanja«. Glavne stopnje taksonomije so (prav tam): 
– predstrukturna – pripravljalna stopnja: ni še pravega znanja; 
– enostrukturna stopnja: učenec upošteva in zna predstaviti en vidik; 
– večstrukturna stopnja: učenec pozna več vidikov, a jih še ne zna povezati in pravilno 
razložiti; 
– odnosna stopnja: učenec poveže pomembne vidike, vendar le za dano situacijo; 
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– abstraktna stopnja: učenec poveže in razume razne vidike, zna jih prenesti tudi na druge 
situacije, ker dojame princip ali zakonitost na abstraktni ravni. 
Olson in Torrance (1996 v Marjanovič Umek 2008, str. 12) razložita sodobno razumevanje 
znanja v psihologiji in pedagogiki kot prehod od vedenjskih in normativnih12 
razvojnopsiholoških teorij k teorijam, ki pri opredelitvi znanja posebej poudarjajo 
epistemologijo in metaprocese. Pri tem avtorja upoštevata načelo ponotranjenja perspektive 
učenja, ki izpostavlja pomembne premike v smeri razumevanja medsebojne prepletenosti 
(otrokovega) razvoja, učenja in znanja ter načelo socialne perspektive učenja, ki govori zlasti 
o pomembni vlogi odraslih za posameznikovo uspešnejše učenje in kakovostno znanje (prav 
tam). Ločimo torej različne vrste znanja.  
 
2.3.2 RAZUMEVANJE ZNANJA Z VIDIKA KOGNITIVNO-KONSTRUKTIVISTIČNE 
TEORIJE 
 
Kot smo že zapisali v poglavjih o učenju in poučevanju, usmerjajo predstavniki kognitivno-
konstruktivistične perspektive pozornost na to, kaj učenci v procesu učenja razmišljajo, kako 
(pre)oblikujejo obstoječe, pogosto napačne ideje in pojmovanja, kako smiselno povezujejo 
spoznanja v mreže ter kako jih pri tem voditi (Marentič-Požarnik 2008, str. 33). Učenci 
namreč aktivno gradijo svoje znanje skozi interakcije z okoljem in z reorganizacijo lastnih 
mentalnih struktur (De Corte 2008, str. 41). Povedano tudi z drugimi besedami: učenci 
konstruirajo svoje lastne kognitivne strukture, ko interpretirajo svoje izkušnje v določenih 
situacijah (Palinscar 1998 v Woolfolk 2002, str. 282). 
V skladu s kognitivno-konstruktivistično teorijo kakovostno znanje obsega tudi višje ravni 
znanja, npr. globlje razumevanje, razmišljanje (analitično, kritično, ustvarjalno in praktično), 
vrednotenje, reševanje življenjskih problemov (Marentič-Požarnik 2011a, str. 42). Je pa res, 
da je zahtevnejše, višje ravni znanja težje objektivno meriti, poleg tega se moramo večkrat 
zanesti na celovito presojo na osnovi postavljenih kvalitativnih kriterijev (prav tam, str. 45). 
Pomembne so zmožnosti sklepanja, povezovanja, argumentiranja in vrednotenja. Najprej je 
potrebno ugotoviti, kakšne ideje, izkušnje in predznanje imajo učenci o določenem pojavu, 
nato pa jih (individualno ali v skupinah) postaviti v situacije, v katerih se zavedo 
nezadostnosti svojih pojmovanj. Nato jih je potrebno spodbuditi, da le-ta dopolnijo ali 
                                                 
12 Tu je poudarek na razvojnih stopnjah, normah v razvoju in napovedi razvoja (prav tam). 
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spremenijo, pri čemer je pomemben kakovosten dialog z učiteljem in sošolci, pa tudi 
učiteljevo povzemanje njihovih izsledkov, parafraziranje in sistematična razlaga (prav tam, 
str. 42). Avtorica pravi, da je za pridobivanje kakovostnega znanja pomembno tudi naslednje 
(prav tam): 
– poudarek je na smiselnih, tudi življenjskih vprašanjih, problemih in nalogah; 
– preverjanje doseženega se izvaja preko kompleksnejših vprašanj, ki zahtevajo daljše 
odgovore ali tudi praktično izvajanje; 
– poudarek je na procesu in trajnejših učinkih. 
Kakovostno znanje pomeni, da učenci dosežejo globlje razumevanje pojmov in njihovih 
povezav, da je znanje trajno in uporabno (Marentič-Požarnik 2008, str. 30). Entwistle (2012, 
str. 60) pravi, da obstajajo trije različni načini, kako je mogoče odpreti študentovo 
razumevanje nekega predmeta: z določenimi temeljnimi pojmi v začetnih stopnjah predavanj, 
z integrativnimi pražnimi pojmi in z usvajanjem določenih načinov mišljenja, značilnih za ta 
predmet. Pražni pojem »imamo lahko za sorodnega portalu, ki odpira nov in dotlej 
nedostopen način razmišljanja o nečem. Predstavlja spremenjen način razumevanja ali 
interpretacije ali uvida v nekaj, brez česar učeči se ne more napredovati« (Mayer in Land 
2003 v Entwistle 2012, str. 60).  
Alexander (2003 v Marentič-Požarnik 2011a, str. 37) postavi model razvoja znanja na 
nekem področju, ki poteka v treh fazah, ki jih avtorica poimenuje: 
– faza aklimatizacije – orientacije; 
– faza kompetence – usposobljenosti; 
– faza ekspertnega znanja. 
V fazi aklimatizacije dobi posameznik osnovno orientacijo na določenem predmetnem 
področju. Njegovo znanje je po obsegu omejeno, razdrobljeno in krhko; manjka povezanosti 
med sestavinami (prav  tam). V fazi kompetence vsebinsko znanje postane obsežnejše, pa tudi 
bolj povezano. Pridobiva ga z mešanico površinskih in globinskih strategij, ob tem postopno 
raste individualni interes. Faza ekspertnega znanja naj bi se razvila po srednji šoli. Baza 
vsebinskega znanja postane široka, globoka in povezana, ekspert pa prispeva k njej z novimi 
problemi, vprašanji in skuša širiti meje znanega. Gradiva iz stroke skoraj v celoti globinsko 
procesira in izkazuje trajen individualni interes (prav tam). Pri tem modelu je pomembno 
spoznanje, da je pridobivanje vsebinskega znanja uspešnejše, čim bolj se prepleta z razvojem 
(učnih, spoznavnih) strategij in interesa za predmet (prav tam). 
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2.4 RAZLIČNE PARADIGME V VZGOJI IN IZOBRAŽEVANJU 
 
Poznamo veliko različnih teorij učenja, v okviru katerih različno opredeljujemo učenje, 
znanje, poučevanje in vlogo učitelja ter učenca (Woolfolk 2002, str. 310). Različna 
pojmovanja teh elementov vzgojno-izobraževalnega polja pa imajo tudi strokovnjaki s tega 
področja. V množici različnih pojmovanj ali širše subjektivnih teorij se da razbrati dve glavni 
paradigmi v vzgoji in izobraževanju. Avtorji ju imenujejo različno, poenostavljeno gledano pa 
je iz njiju moč razbrati dva med sabo nasprotujoči si perspektivi13 v vzgoji in izobraževanju. 
Opis tradicionalne paradigme se skriva pod množico sorodnih izrazov, kot so npr. klasična 
paradigma, stara paradigma (Jenko 1991), prenos ali transmisija (Biggs 1999 v Marentič-
Požarnik 2005), transmisijski model (Dart idr. 2000; Marentič-Požarnik 1999a; Novak 2004; 
Valenčič Zuljan 2004a, 2004b, 2007), transmisijsko pojmovanje (Marentič-Požarnik 1992), 
tradicionalni koncept ali model (Javornik Krečič 2003b), tradicionalna ali prevladujoča 
paradigma (Barr in Tag 1995), tradicionalistični model (Novak 2004), tradicionalno 
pojmovanje (Kalin in Šteh 2007; Šteh-Kure 1999; Šteh in Kalin 2008a), tradicionalni pogled 
(Skribe-Dimec 2004), seštevalno ali aditivno pojmovanje (Marentič-Požarnik 1992), bančno 
izobraževanje14 (Rutar 2002).  
V tradicionalnem pojmovanju znanje predstavlja informacije, podatke in gotove resnice, ki jih 
je moč kopičiti in prenašati na druge (Barr in Tagg 1995, str. 17). Je tudi merljiv produkt, 
skupek objektivno ugotovljenih dejstev (Marentič-Požarnik 1992, str. 4; Šteh 2004, str. 158; 
Šteh-Kure 1999, str. 261). Učenje se kaže kot sprejemanje, usvajanje gotovih znanj, navad in 
spretnosti, poučevanje pa kot posredovanje znanja (Marentič-Požarnik 1992, str. 4; Marentič-
Požarnik 1999c, str. 58; Šteh-Kure 1999, str. 261). Osebna izkušnja v tem procesu je 
razmeroma nepomembna (Marentič-Požarnik 1992, str. 4). Poudarjajo se zlasti 
pomanjkljivosti tradicionalnega modela poučevanja kot so (Bajd in Artač 2002 v Javornik 
Krečič 2003b, str. 20): 
– premajhno spodbujanje divergentnega mišljenja učencev; 
– razvijanje le enostavnejših (nižjih) kategorij znanja; 
– nizka motiviranost učencev; 
                                                 
13 Ob tem opozarjamo na nevarnost črno-belih pojmovanj, ki se je dotaknemo v naslednjem podpoglavju. 
14 Gre za prenašanje učnih vsebin iz učiteljevih glav v prazne učenčeve. Učitelj je nekakšna banka podatkov, 
informacij, dejstev, znanja, učenec pa je prazen sod, v katerega se nalagajo vsebine (Rutar 2002, str. 109). 
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– rezultat učenja je pomembnejši od procesa; 
– pretirana odvisnost učencev od učitelja kot edinega vira znanja. 
Opis sodobne paradigme se pojavlja pod izrazi, kot so npr. novo pojmovanje (Barr in Tagg 
1995; Bolhius in Voeten 2004; Javornik Krečič 2003a; Jenko 1991), nova paradigma (Jenko 
1991; Marentič-Požarnik 2005; Šteh-Kure 2001), transformacijsko pojmovanje ali 
transformacija (Marentič-Požarnik 2000), transformacijska paradigma ali model (Novak 
2004), sodobni koncept (Javornik Krečič 2003b), konstruktivistična paradigma (Tillema 1995 
v Valenčič Zuljan 2007), sodobno pojmovanje (Šteh-Kure 1999), sodobni pogled (Skribe-
Dimec 2004). Za to paradigmo je značilno drugačno pojmovanje znanja, učenja, poučevanja 
in odnosov v didaktičnem trikotniku (Javornik Krečič 2003a, str. 48). Cilj v novi paradigmi je 
neprestano izboljševati kakovost učenja učencev (Barr in Tagg 1995, str. 16). 
Avtorji pogostokrat omenjajo razlike med tradicionalno in sodobno paradigmo (Ferguson 
1980 v Jenko 1991, str. 42; Novak 2004, str. 181–183; Simons idr. 2000 v Javornik Krečič 
2003b, str. 20). V literaturi se omenja premik od ene do druge paradigme: od transmisije 
znanja k spodbujanju učenja (Gow in Kember 1993 v Šteh 1998, str. 52; Trigwell 2008, str. 
36F), od poučevanja, usmerjenega v učitelja, do poučevanja, usmerjenega v učenca, od 
prenosa znanja do pospeševanja učenja (Barr in Tagg 1995, str. 16; Marentič-Požarnik 1998c, 
str. 331–332; Marentič-Požarnik 2005, str. 59–60), od pojmovanja, ki je naravnano v učitelja 
in učno snov do pojmovanja, ki je usmerjeno v učenca in proces učenja (Elton 1999 v 
Marentič-Požarnik 2001, str. 27; Kember in Kwan 2000 v Bolhius in Voeten 2004, str. 80; 
Valenčič Zuljan 2004b, str. 540). Omenjajo se še premiki v poučevanju: od »poučevanja k 
spodbujanju učenja, od predavanj k oskrbi z viri, od individualnega k timskemu delu, od 
pretežno končnega k pretežno sprotnemu ocenjevanju« (Elton 1999 v Marentič-Požarnik 
2001, str. 27).  
 
2.4.1 PROBLEMATIČNOST ČRNO-BELIH POGLEDOV 
 
Razlik med tradicionalno in sodobno paradigmo v vzgoji in izobraževanju, pa tudi značilnosti 
sodobnih pojmovanj učenja, znanja, poučevanja ter učenčeve in učiteljeve vloge smo se 
skušali lotiti na način, kot smo ga zasledili v prebrani literaturi na to temo. Zavedamo se, da 
lahko v marsikaterem pogledu ta način vzpostavlja črno-bela pojmovanja, pojav vrednostnih 
in izključevalnih razmerij med elementi vzgojno-izobraževalnega polja, s čimer obstaja 
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nevarnost zdrsa v ideološki govor, na kar opozarjajo različni avtorji (Kovač Šebart 1997, str. 
360; Kunst-Gnamuš 1988, str. 84; Marentič-Požarnik 1998b, str. 369; Štefanc 2005, str. 41). 
Sklicevanje na sodobno paradigmo pa lahko postane zgolj floskula (Rutar Ilc in Žagar 2002, 
str. 17).  
Kritiki kognitivno-konstruktivističnega pristopa opozarjajo na polarizacijo in izključevalna 
razmerja med tradicionalnim in sodobnim pogledom na vzgojo in izobraževanje. V sodobni 
paradigmi pa gre pravzaprav za drugačno pojmovanje učenja in poučevanja, ne za to, da se 
daje prednost prvemu in da drugega sploh ne sme biti (Marentič-Požarnik 1998b, str. 365; 
Marentič-Požarnik 2005, str. 59). V novi paradigmi ne gre za hierarhičen odnos med učenjem 
in poučevanjem, učiteljeva vloga s premikom poudarka s poučevanja na učenje ni zmanjšana, 
nova paradigma ne podcenjuje ali odpravlja predavanj ali frontalnega pouka (Marentič-
Požarnik 2005, str. 61–68). 
Marentič-Požarnik (1998b, str. 369) vidi plodno rešitev le v uravnoteženem obravnavanju, 
povezovanju, ne pa v ločevanju ali izključevanju: v reprodukciji in aktivni konstrukciji 
znanja, v povezovanju razuma in čustvovanja, vrednotenja in akcije, intelektualnega in 
estetskega ter etičnega, spoznavnega in čustveno-socialnega. Po avtoričinem mnenju 
potrebujemo »'prijazno' šolo, ki bo prav zato tudi storilnostna v smislu oblikovanja 
razmišljajočih, angažiranih, samozavestnih ljudi, ki bodo kos izzivom prihodnosti« (prav 
tam). 
 
2.5  POJMOVANJA V VZGOJNO-IZOBRAŽEVALNEM POLJU 
 
2.5.1 OPREDELITEV POJMOVANJ 
 
Beseda pojmovati pomeni »imeti v mislih, v zavesti kaj glede na bistvene lastnosti, vsebino«, 
pa tudi »dojemati, razumeti« (Slovar slovenskega knjižnega jezika 1998, str. 890). 
Pojmovanje pomeni tisto, »kar izraža, kaže, kako se kaj pojmuje« (prav tam, str. 889). 
Marentič-Požarnik (1998a, str. 247) opredeli pojmovanja takole: »Pojmovanja [...] so 
subjektivno obarvani, ne povsem zavestni15 in med seboj skladni konstrukti, ki si jih 
posameznik oblikuje na osnovi nakopičenih življenjskih izkušenj«. Subjektivna ali osebna 
                                                 




pojmovanja opredeli (Marentič-Požarnik 2000, str. 8) kot »naše osebne ideje, ki jih imamo o 
nekem pojavu. Pogosto so tudi čustveno in vrednostno obarvane, ne povsem zavestne, jasne 
in logične, nam pa pomagajo razložiti svet in se znajti v njem«. Valenčič Zuljan (2001, str. 
18; Valenčič Zuljan 2004a, str. 81; Valenčič Zuljan 2004b, str. 530) pojmovanje razume kot 
oseben, impliciten konstrukt, ki se oblikuje v posameznikovi osebni zgodovini kot nekakšna 
usedlina vseh njegovih izkušenj, doživetij in spoznanj ter ima vlogo kompasa v 
posameznikovem življenju, kar se kaže v kvalitativno različnih načinih razumevanja, 
interpretiranja in delovanja posameznika. 
Sorodna pojmovanja se povezujejo v subjektivne ali implicitne teorije (Marentič-Požarnik 
1987, str. 70–72; Marentič-Požarnik 2000, str. 8). Torej naj bi bil izraz teorija širši od 
pojmovanja; pomenil naj bi oseben, individualen, ne povsem ozaveščen konstrukt, dinamičen, 
delno spreminjajoč sistem znanja, izkušenj in vrednot (Lavas in Handal 1987 v Valenčič 
Zuljan 2004b, str. 530).  
Ko govorimo o pojmovanjih v kontekstu vzgoje in izobraževanja, je potrebno reči, da vsak 
posameznik oblikuje lastna pojmovanja o učenju, znanju, poučevanju, vlogi učenca in 
učitelja, motivaciji; ti konstrukti tvorijo posameznikovo subjektivno teorijo o vzgojno-
izobraževalnem polju (Šteh 1998, str. 6). Razumeti jih moramo širše in ne zgolj v smislu 
logične razlage stvarnosti, pojavov in odnosov med njimi, saj so subjektivne narave in 
vključujejo tudi čustvene in vrednostne komponente. Poleg tega ta pojmovanja največkrat 
niso eksplicitna, temveč zabrisana, nejasna in nepopolna. Kakršnakoli že so, pa usmerjajo in 
vodijo naše ravnanje (prav tam, str. 19–20). 
Polak (1996, str. 13) oblikuje naslednjo opredelitev subjektivnih teorij učiteljev:  
»Subjektivne teorije učiteljev so delno ali popolnoma implicitne, relativno 
nespremenljive zveze več posameznih osebnih pojmovanj specifičnih področij 
pedagoškega dela. Osebna pojmovanja se oblikujejo v procesu pridobivanja znanja, 
izkušenj in vrednost znotraj specifičnega socialnega in šolskega […] konteksta. 
Nastopajo v obliki osebnih prepričanj, predstav ali shem. Med seboj se povezujejo v 
navznoter zelo kohezivno strukturo, za katero je posameznik pripravljen nenehno iskati 
nove argumente ter selekcionirano zaznavati in integrirati tiste nove informacije, ki so 
bolj usklajene s to strukturo. Subjektivne teorije predstavljajo učitelju vodilo oz. 
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nekakšen niz strategij za pedagoško ravnanje v konkretnih situacijah, težje pa jih 
srečamo v verbalizirani in posplošeni obliki.« 
Prisotna je terminološka pestrost, kajti različni raziskovalci uvajajo različno terminologijo v 
zvezi s pojmovanji. Pojavljajo se izrazi kot so teorije (Feldman 1987 v Polak 1996), 
subjektivne teorije (Korthagen 1990 v Polak 1996; Marentič-Požarnik 1987; Polak 1996), 
praktične teorije (Lauvas in Handal 1984 v Marentič-Požarnik 1987; Marentič-Požarnik 
1987), implicitne teorije (Clark 1988 v Polak 1996; Marentič-Požarnik 1998a), osebne teorije 
(Crebbin 1992 v Polak 1996; Fox 1983 v Šteh 1998), prepričanja (Kagan 1992 v Polak 1996; 
Kitcherer 1986, Pajares 1992, Siegel 1985 v Šteh 1998), podobe (Calderhead in Robson 1991 
v Polak 1996; Wubbels 1992 v Šteh 1998), metafore (Bullough 1992 v Polak 1996), geštalt 
(Korthagen 1992 v Šteh 1998), praktična filozofija (Goodman 1988 v Polak 1996), 
usmerjenost (Gow in Kember 1993, Vermunt 1993 v Šteh 1998), perspektive (Gordon 1984 v 
Polak 1996), mentalni model (Schnotz 1987, Vermunt 1993 v Šteh 1998), osebno praktično 
znanje (Thomas 1993 v Polak 1996), pojmovanje (Glaser 1991 v Polak 1996; Javornik Krečič 
in Valenčič Zuljan 2007; Kalin in Šteh 2007, 2014a, 2014b; Marjanovič Umek 2008; Marton 
idr. 1993, Säljo 1979, Vermunt in Van Rijswik 1988 v Šteh 1998; Pečnik 1997; Rutar Ilc in 
Žagar 2002; Skribe-Dimec 2004; Šteh 1998; Šteh-Kure 1999; Šteh in Kalin 2007, 2008c, 
2015; Šteh idr. 2014; Valenčič Zuljan 2001), subjektivno ali implicitno pojmovanje (Peklaj 
2000). Ne glede na terminološko raznovrstnost pa je najpogosteje uporabljen izraz 
pojmovanje (Valenčič Zuljan 2001, str. 16).  
Vsi imamo svoja subjektivna pojmovanja učenja, znanja in poučevanja ter vloge učitelja in 
učenca, ki usmerjajo naša ravnanja. V nadaljevanju si bomo pogledali, kakšna so lahko. 
 
2.5.2 POJMOVANJA UČENJA 
 
Marentič-Požarnik (1987, str. 63) meni, da človekove predstave o učenju obvladujejo izkušnje 
iz tradicionalne šole. Najpogostejše asociacije na besedo učenje so namreč: šola, knjiga, 
branje, ponavljanje, znanje, ocena, strah, redkeje pa se pojavljajo asociacije kot so: 
spoznavanje, odkrivanje, kultura, užitek (prav tam).  
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V številnih raziskavah so skušali ugotoviti in klasificirati različna pojmovanja učenja s 
perspektive tistega, ki se uči. Med prve raziskave pojmovanj učenja s fenomenografskega16 
vidika je moč šteti raziskave Saljöja s sodelavci (Marentič-Požarnik 1998a, str. 253), ki je 
študente spremljal pri študiju in z razgovori skušal ugotoviti, kako pojmujejo učenje oz. 
študij. Spraševal jih je, kaj jim učenje pomeni, kako bi opisali učenje s svojimi besedami. 
Odgovore je razvrstil v pet kategorij. Kasnejše raziskave avtorjev Martona, Dall' Albe in 
Beatyja so klasifikacijo potrdile in dopolnile s šesto kategorijo (Marentič-Požarnik 2000, str. 
9; Marton idr. 1993 v Marentič-Požarnik 1998a, str. 253; Marton idr. 1993, Säljo 1979 v 
Polak 1996, str. 23–25; Peklaj 1995, str. 159; Šteh 1998, str. 31–32): 
1. učenje kot povečevanje, naraščanje, kopičenje znanja; 
2. učenje kot memoriranje posredovanih vsebin z namenom kasnejše reprodukcije; 
3. učenje kot pridobivanje podatkov, postopkov, ki si jih zapomnimo (jih ohranimo) z 
namenom uporabe v praksi; 
4. učenje kot luščenje osebnega pomena, smisla iz naučenega, razumevanje; 
5. učenje kot proces ustvarjanja, konstruiranja lastne razlage, da bi bolje razumeli 
resničnost, življenje, sebe; videnje nečesa na drugačen način; učenje kot interpretacija, 
da lahko razumemo realnost in konstruiramo lastno znanje; 
6. učenje kot spreminjanje osebnosti učečega se subjekta. 
Med prvimi tremi in ostalimi pojmovanji obstajajo bistvene razlike; prva tri pojmovanja so 
nižja pojmovanja, za njih je značilen kvantitativen, reproduktiven pogled na učenje 
(Marentič-Požarnik 1998a, str. 253; Marentič-Požarnik 2000, str. 9; Van Rossum idr. 1985 v 
Byrne in Flood 2004, str. 28). Gre za učenje kot povečevanje nečesa, zbiranje med seboj 
nepovezanih koščkov znanja za takojšnjo ali poznejše obnavljanje (Marentič-Požarnik 1998a, 
str. 253–254; Marentič-Požarnik 2000, str. 9). Druga tri pojmovanja so višja pojmovanja, pri 
njih je učenje proces kvalitativnega spreminjanja, za njih je značilen konstruktiven pogled 
na učenje (Marentič-Požarnik 1998a, str. 254; Marentič-Požarnik 2000, str. 9; Van Rossum 
idr. 1985 v Byrne in Flood 2004, str. 28). Gre za transformacijo pogledov na razne pojave, za 
globlje razumevanje in ustvarjanje novih povezav; ne samo, da posameznik zna več, tudi na 
stvari gleda drugače (Marentič-Požarnik 1998a, str. 254; Marentič-Požarnik 2000, str. 9). Med 
                                                 
16 Pri fenomenografskem pristopu gre za razumevanje določenih dogajanj, izkušenj in pojmovanj s perspektive 
posameznika (Šteh-Kure 1999, str. 252). 
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prvimi in drugimi tremi pojmovanji učenja je ključna razlika v vlogi učenca, ki je pri višjih 
pojmovanjih učenja aktivnejša in odgovornejša (prim. Kalin in Šteh 2014a, str. 79). 
 
2.5.3 POJMOVANJA ZNANJA 
 
Bolj kot vsebini in vrstam subjektivnih pojmovanj o znanju se raziskovalci posvečajo 
različnim teoretično določenim klasifikacijam znanja17 (Polak 1996, str. 21). Kot ugotavljata 
Polak (1996, str. 126) in Šteh (1998, str. 138), pojmovanja o učenju in znanju vsebinsko 
sovpadata, zato jih je mogoče razvrščati v enake kategorije. Voutilainen s sodelavci (1990 v 
Rutar Ilc in Žagar 2002, str. 15; Voutilainen idr. 1990 v Šteh 1998, str. 45–46) pa omenja 
sedem potez ali dimenzij, po katerih je moč razvrščati različna pojmovanja znanja:  
1. metoda osvajanja znanja: izkustvo – sklepanje; 
2. utemeljevanje znanja: nekritično sprejemanje – »zahtevanje« utemeljitev, dokazov; 
3. statično – dinamično; 
4. pasivno – aktivno; 
5. spretnost – znanje; 
6. ocenjevanje vrednosti znanja: takojšnja korist – notranja vrednost; 
7. nepovezano – celostno. 
Pri dimenziji, povezani z metodo osvajanja znanja gre na eni strani za poudarjanje 
zaznavanja in izkušenj: znanje je nekaj, kar lahko dokažemo ali zagovarjamo kot resnično le 
na osnovi opazovanja realnosti. Na drugi strani gre za poudarjanje racionalističnega 
pridobivanja znanja, ki temelji na sklepanju: do znanja pridemo z izpeljevanjem sklepov iz 
premis, ki so same po sebi sprejete kot resnične (Voutilainen idr. 1990 v Šteh 1998, str. 45). 
Pri dimenziji, povezani z utemeljevanjem znanja en ekstrem predstavlja nekritično 
sprejemanje znanja, drug ekstrem pa zahtevo po pristnih utemeljitvah: posameznik hoče 
vedeti, na kakšnih osnovah se neka trditev proglasi za resnično (prav tam). Pri dimenziji 
statično – dinamično znanje gre na eni strani za pojmovanje znanja kot nespremenljivih 
kvalitet in entitet, po drugi strani pa za pojmovanje znanja kot pravil o spremembah, ki nam 
omogočajo, da obvladujemo posamezne primere v spreminjajočem se svetu (prav tam). Pri 
dimenziji pasivno – aktivno imajo avtorji v mislih stališča do uporabe znanja. Pasivnost 
pomeni, da se od učencev pričakuje le, da si bodo zapomnili določeno količino informacij. 
                                                 
17 Klasifikacije znanja navajamo že v poglavju 2.3.1. 
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Aktivnost pomeni, da se učenci učijo uporabiti znanje pri svojem razmišljanju in da sami 
uporabljajo mišljenje, opazovanje in eksperimentiranje pri osvajanju znanja (prav tam, str. 
46). Pri dimenziji spretnost – znanje je potrebno povedati, da se običajno razlike med 
pojmovanji o znanju vežejo na odnos med spretnostjo in znanjem. Spretnost je moč opredeliti 
kot stabilno sposobnost za izvajanje neke akcije ali izvedbo nečesa v nasprotju z nekimi 
občasnimi, priložnostnimi aktivnostmi. Oblikovanje stabilne sposobnosti za izvajanje nečesa 
pa poleg prakse predpostavlja tudi znanje, npr. mizarjevo delo je kombinacija spretnosti in 
znanja. Učinkovito osvajanje in uporaba znanja na drugi strani predpostavljata kognitivne 
spretnosti. Pri poudarjanju ekstremov te dimenzije se običajno uporabljata izraza praktičen in 
teoretičen (prav tam). Smiselno je povezovanje obojega. Pri dimenziji, povezani z 
ocenjevanjem vrednosti znanja se na enem koncu znanje vrednoti le po tem, ali ga je moč 
takoj uporabiti, na drugem koncu pa se znanje dojema kot vredno samo po sebi, brez takojšnje 
praktične vrednosti (prav tam). Pri dimenziji nepovezano – celostno se na eni strani poudarja 
dojemanje znanja kot izoliranih dejstev, na drugi strani pa kot delov neke celote. Izolirana 
dejstva nimajo nobene notranje vrednosti, pomembna so le zato, ker dejansko sestavljajo 
celoto (prav tam). 
 
2.5.4 POJMOVANJA POUČEVANJA 
 
Raziskovalci pojmovanja poučevanja poimenujejo z različnimi izrazi in jih razvrščajo v 
različno število kategorij. Kember in Gow (1994 v Murray in Macdonald 1997, str. 332; 
Kember in Gow 1993 v Šteh 1998, str. 52) ločujeta dve vrsti pojmovanj ali usmerjenosti v 
poučevanju na visokošolski stopnji: transmisijo znanja in spodbujanje učenja. Učitelji, ki 
pojmujejo poučevanje kot transmisijo znanja, se bolj usmerjajo na predmet, ki ga poučujejo, 
kot na proces učenja, pomembno se jim zdi, da je učitelj strokovnjak na določenem področju. 
Proces poučevanja je za njih točna in jasna predstavitev predmeta z uporabo različnih 
medijev. Cilje izobraževanja vidijo v pripravi učencev na poklic (prav tam). Učitelji, ki 
pojmujejo poučevanje kot spodbujanje učenja, pojmujejo poučevanje kot spodbujevalni 
proces, ki naj bi učencem pomagal razviti spretnosti reševanja problemov in sposobnosti 
kritičnega mišljenja. Upoštevajo osebne interese svojih učencev in kot del svoje vloge 
prepoznavajo motivacijo in stimulacijo učencev (prav tam). 
Ramsden (1992 v Murray in Macdonald 1997, str. 333) opisuje tri splošne načine 
razumevanja vloge učitelja v visokem šolstvu: prenašanje znanja, organiziranje aktivnosti 
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učenca in omogočanje učenja. Samuelowitz in Bain (1992 v Murray in Macdonald 1997, str. 
335) ločujeta pet kategorij pojmovanj poučevanja: prenašanje znanja, prenašanje znanja 
znotraj ogrodja discipline, spodbujanje razumevanja, podpiranje učenja učencev in 
spreminjanje njihovih pojmovanj o svetu. Murray in Macdonald (1997, str. 342) pojmovanja 
poučevanja razvrstita v štiri kategorije: 
– prenašanje znanja; 
– navduševanje, spodbujanje in motiviranje učencev; 
– spodbujanje učenja učencev; 
– podpora učencem. 
Med najbolj znanimi je Foxova klasifikacija, ki loči štiri kategorije pojmovanja poučevanja 
in učiteljeve vloge – poučevanje kot (Fox 1983 v Kalin in Šteh 2014a, str. 79; Fox 1983 v 
Marentič-Požarnik 1998a, str. 256; Fox 1983 v Šteh 1998, str. 52–58): 
1. proces prenašanja znanja že izdelanih vsebin posameznih disciplin, sicer v 
poenostavljeni, učencu prilagojeni obliki; 
2. oblikovanje učenca oz. izgrajevanje učenčevih sposobnosti in spretnosti (z 
demonstracijo, vajo); 
3. potovanje po predmetnem področju oz. vodenje učenca na poti proti ciljem (učitelj 
daje učencu možnost, da je pri odkrivanju samostojen, a mu nudi pomoč, če zaide ali 
naleti na ovire); 
4. spodbujanje osebnostne rasti, razvoja učenca s tem, da učitelj priskrbi primerne vire, 
izkušnje, spodbude. 
Na nižji ravni Fox (1983 v Kalin in Šteh 2014a, str. 79) razlikuje med pojmovanjem 
poučevanja kot prenašanjem znanja in poučevanjem kot oblikovanjem učenca. V prvem 
primeru so učitelji usmerjeni v obvladovanje strokovnega področja, pripravo učnih gradiv in 
prenašanje znanja, v drugem primeru pa v oblikovanje učencev po določenem modelu. Učenci 
morajo v okviru obeh pojmovanj na nižji ravni predvsem slediti učiteljevi razlagi in 
navodilom (prav tam). Na višji ravni avtor razlikuje med pojmovanjem poučevanja kot 
potovanjem po predmetnem področju in poučevanjem kot spodbujanjem osebnostne rasti 
(prav tam). Učitelji so v okviru pojmovanja poučevanja kot potovanja po predmetnem 
področju usmerjeni predvsem v vodenje učencev pri odkrivanju predmetnega področja, v 
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navodila v stilu receptov, 
vaje s predvidenimi izidi 
simulacije, diskusije, 




učenja, ki jih najdemo 
že v predhodni stopnji, 
le še manj strukturirane 
in bolj spontane 
 
Ključna ločnica med obema nižjima in obema višjima pojmovanjema poučevanja je v 
aktivnejši in odgovornejši vlogi učenca (Kalin in Šteh 2014a, str. 79).  
Fox prvi dve pojmovanji označuje kot »preprosti«, drugi dve pa kot »razviti«. Prvi dve 
pojmovanji predvidevata preprost, neposreden odnos med učiteljevimi ukrepi in učinki, drugi 
dve pa jemljeta učenca z njegovimi osebnimi izkušnjami, motivi, pojmovanji za 
enakovrednega partnerja v lastnem učenju (Marentič-Požarnik 1998a, str. 256; Marentič-
Požarnik 2005, str. 65). Nekateri avtorji, ki uporabljajo raje izraz »osebna ali subjektivna 
teorija«, zapišejo, da gre pri tej klasifikaciji za štiri različne osebne ali subjektivne teorije: 
teorijo prenašanja (transfera) znanja, teorijo oblikovanja, teorijo odkrivanja (potovanja) in 
teorijo rasti (Marentič-Požarnik 2005, str. 65; Polak 1996, str. 31).  
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Zanimivo je, da nekatere raziskave kažejo, da se pojmovanja poučevanja pri učiteljih različnih 
predmetov oz. disciplin razlikujejo (Norton idr. 2005 v Richardson 2005, str. 678). Učitelji, ki 
poučujejo isti predmet oz. disciplino na različnih institucijah, pa imajo relativno podobna 
pojmovanja poučevanja (prav tam). 
 
2.5.5 MODEL ŠTIRIH SKLOPOV POJMOVANJ 
 
Kot smo zapisali že v poglavju, kjer opredelimo pojmovanja, se določena pojmovanja učenja 
povezujejo s sorodnimi pojmovanji znanja, poučevanja, vloge učitelja in učenca v nekakšne 
skladne, konsistentne sklope oz. subjektivne teorije (Marentič-Požarnik 1998a, str. 256; 
Marentič-Požarnik 2000, str. 8). Raziskovalci so zato razvili modele, ki povezujejo različna 
pojmovanja v vzgojno-izobraževalnem polju. Marentič-Požarnik (1998a, str. 257–259) 
različne vrste pojmovanj poveže v en sam model18 s kombiniranjem idej različnih avtorjev: 
uporabi model pojmovanj poučevanja in učenja Scardamalijeve in Bereiterja (1989), 
Brunerjev (1990) pogled na modele učenca, model Colove (1990) o pojmovanjih učnih 
dosežkov (znanja) in Foxov (1983) model teorij poučevanja in vloge učitelja. Pri vsakem 
sklopu pojmovanj omenja jedrni problem, ob tem pa tudi produktiven in neproduktiven način 
njegovega reševanja (prav tam, str. 257–259). Povezanost različnih vrst pojmovanj v vzgojno-
izobraževalnem polju ni nič presenetljivega, saj sta vlogi učitelja in učenca v učnem procesu 
komplementarni, podobno kot sta komplementarna procesa učenja in poučevanja (Biggs 1990 







                                                 
18 Glej Tabelo 2, ki povzema model štirih sklopov pojmovanj po Marentič-Požarnik (1998a, str. 257–259). 
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Tabela 2: Model štirih sklopov pojmovanj učenja in poučevanja po Marentič-Požarnik  
(1998a, str. 257–259) 
  POUK KOT PRENAŠANJE ZNANJA METAFORA 
UČENJE sprejemanje, shranjevanje, reprodukcija znanja   
UČITELJ prenašalec znanja dostavno vozilo, natakar 
UČENEC sprejemnik prazna steklenica, "tabula rasa" 
ZNANJE nakopičena kulturna dobrina, objektivna danost, ki jo je mogoče prenašati   
JEDRNI PROBLEM kako spodbuditi in obdržati interes učencev; kako doseči trajnost in uporabnost znanja   
  POUK KOT RAZVIJANJE SPRETNOSTI, OBLIKOVANJE METAFORA 
UČENJE "trening" spretnosti (gibalnih, jezikovnih, spoznavnih ...)   
UČITELJ 
pomočnik pri razvijanju spretnosti (demonstrira, razloži, daje 
možnost, da učenci spretnost vadijo v različnih okoliščinah in 
povratno informacijo ...) 
gradbenik, kipar, trener 
UČENEC (zlasti pri višjih spretnostih reševanja problemov) aktiven iskalec znanja, v cilj usmerjen postavljavec hipotez 
material, ki ga je potrebno 
oblikovati (npr. glina, les) 
ZNANJE 
poudarek na proceduralnem znanju; ni ga moč razstaviti na 
prafaktorje in neposredno poučevati; v ospredju so različne 
metode, pristopi, strategije pridobivanja in uporabe znanja 
  
JEDRNI PROBLEM 
kako se osrediniti na "višje" spoznavne spretnosti; kako povezati 
naučene spretnosti s pomembnimi cilji; prenos v življenjske 
situacije   
  
POUK KOT POJMOVNO SPREMINJANJE UČENCA, 
ODKRIVANJE METAFORA 
UČENJE aktivna konstrukcija pomena   
UČITELJ mentor, moderator, ki ustvarja situacije, v katerih se učenec zave nezadostnosti svojih nepravilnih pojmovanj; prototip: Sokrat vodnik 
UČENEC konstruira svoje znanje; izhaja iz lastnih izkušenj in obstoječih pojmovanj raziskovalec 
ZNANJE ni neka objektivna danost; je rezultat vsakokratne osebne izgradnje, konstrukcije pomena   
JEDRNI PROBLEM do kakšne mere vstopiti v učenčev izkustveni svet, v njegov način razmišljanja, razlage sveta in pojmov   
  
POUK KOT SPODBUJANJE RAZVOJA UČENČEVIH 
POTENCIALOV, OSEBNOSTNE RASTI METAFORA 
UČENJE izkustveno učenje; izkušnja je bistvena sestavina učenja   
UČITELJ oskrbovalec ustreznih virov; omogočan aktivnosti, v katerih učenec razvija potenciale vrtnar 
UČENEC poseduje vrojene mentalne strukture, spontano teži k razvoju vedno višjih rastoča rastlina 
ZNANJE vsako spoznanje se stalno preoblikuje v stiku z osebno izkušnjo; pomembna je refleksija   




2.6 POMEN VIŠJIH POJMOVANJ V VZGOJNO-IZOBRAŽEVALNEM POLJU 
 
2.6.1 ZAGOTAVLJANJE KAKOVOSTI IZOBRAŽEVANJA 
 
Samega pojma kakovosti ni lahko opredeliti, »na razumevanje kakovosti ne vplivajo le 
znanstvena dognanja, temveč tudi kultura okolja, tradicija, organizacija šolskega sistema, 
pojmovanja in vrednote« (Šteh-Kure 2001, str. 84). Na kakovost izobraževanja je moč 
gledati z različnih perspektiv. Enačiti jo je moč z visokimi standardi, z ustreznostjo glede na 
namen, zasnovana je lahko celo kot denarna vrednost (Nightingale in O'Neil 1994 v Šteh in 
Kalin 2007, str. 31–32). Na kakovost lahko gledamo z vidika konsistentnosti med procesom in 
rezultati (Nightingale in O'Neil 1994 v Šteh-Kure 2001, str. 84). Če želimo npr. doseči, da bi 
znali učenci neodvisno in kritično razmišljati, da bi se razvili v avtonomne, kritične in 
refleksivne učence, jim je potrebno ponuditi dovolj intelektualnih izzivov (Šteh-Kure 2001, 
str. 84). Kakovost pa je moč dojeti tudi z vidika transformacije ali osebnostnega 
spreminjanja19: v kolikšni meri se učenci v procesu izobraževanja preoblikujejo (Nightingale 
in O'Neil 1994 v Šteh-Kure 2001, str. 84; Nightingale in O'Neil 1994 v Šteh in Kalin 2007, 
str. 31).  
Zagotavljanje kakovosti lahko razumemo kot »vsezajemajoč termin, ki se nanaša na 
politike, postopke in prakse, ki so oblikovani z namenom doseganja, obdržanja ali izboljšanja 
kvalitete določenega področja, in ki temelji na procesu evalvacije« (European 
Commission/EACEA/Eurydice 2015, str. 55). Evalvacija pomeni »splošen proces 
sistematične in kritične analize opredeljenega področja, ki vključuje zbirko relevantnih 
podatkov in ki vodi do sodbe in/ali predlogov za izboljšavo« (prav tam, str. 54). Predmet 
evalvacije so lahko npr. izobraževalne institucije, vodstvo šole, učitelji in drugo pedagoško 
osebje, programi, lokalne oblasti, lahko pa ovrednotimo delovanje celotnega izobraževalnega 
sistema. Evalvacija je lahko notranja ali zunanja (prav tam). 
Kakovost je eno izmed glavnih načel vzgoje in izobraževanja po Beli knjigi o vzgoji in 
izobraževanju v Republiki Sloveniji (Krek idr. 2011, str. 13). Pomembna je posameznikova 
pravica do kakovostne izvedbe vzgojno-izobraževalnega procesa, ki mu zagotavlja možnost 
pridobiti kakovostno znanje in izobrazbo (prav tam, str. 15). Kakovostno vzgojno-
                                                 
19 Ta vidik poudarjajo predvsem hierarhično višja pojmovanja učenja, poučevanja, znanja ter učiteljeve in 
učenčeve vloge.  
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izobraževalno delo naj bi se zagotavljalo tudi »z upoštevanjem sodobnih spoznanj o vzgoji in 
izobraževanju (poučevanju in učenju)« (prav tam, str. 16). Mednarodne raziskave znanja pri 
osnovnošolcih in srednješolcih, kot so npr. TIMSS, PISA in PIRLS merijo dosežke učencev 
na izbranih omejenih področjih (matematika, naravoslovje, bralna pismenost), ne merijo pa 
npr. »kakovosti oblikovanja osebnosti, oblikovanja nacionalne in kulturne identitete, 
razvijanja učnih navad, vzgojne uspešnosti vrtcev in šol« (prav tam, str. 25), ki jih kakovostno 
znanje tudi vključuje. 
Značilnosti kakovostnega učenja naj bi bile naslednje (Nightingale in O'Neil 1994 v 
Marentič-Požarnik 2005, str. 60): 
– daje dolgotrajne rezultate, je odporno proti pozabljanju; 
– učenec je zmožen samostojnega pridobivanja in odkrivanja novega znanja; 
– učenec je zmožen vzpostaviti povezavo med prejšnjim in novim znanjem; 
– učenec zna na podlagi naučenega reševati nove probleme; 
– rezultate kakovostnega učenja je učenec zmožen smiselno sporočati drugim v različnih 
oblikah; 
– rezultat kakovostnega učenja je želja, da bi izvedeli več. 
Kot pogoje za kakovostno učenje je moč označiti tudi naslednje elemente (Nightingale in 
O'Neil 1994 v Šteh in Kalin 2007, str. 36): učenec je pripravljen (kognitivno in emocionalno) 
soočiti se z učnimi nalogami, ima razloge za učenje, je med učenjem aktiven, okolje pa mu 
nudi ustrezno podporo. Podobno Puklek Levpušček in Marentič-Požarnik (2005, str. 15) 
navajata okoliščine, ko je učenje uspešnejše – takrat ima učenec: 
– možnost izbire in lahko vpliva na učni proces; 
– vidi smiselnost in pomembnost tega, kar se uči; 
– upoštevajo se njegove socialne in čustvene potrebe; 
– čuti izziv in hkrati oporo; 
– jasno razume kriterije in metode ocenjevanja; 
– soustvarja, povezuje znanje in izmenjuje izkušnje z vrstniki in prijatelji; 
– aktivirajo se raznolike zmožnosti in spretnosti učenca ter njegove vrednote in stališča; 
– vsebina je povezana bodisi s predznanjem ali s prihodnjo uporabo. 
Marentič-Požarnik (2005, str. 59) označi kakovostno znanje kot »globlje razumevanje 
pojavov, povezovanje spoznanj ter zmožnost uporabe naučenega v novih okoliščinah«. V 
Izhodiščih kurikularne prenove (1996, str. 12) je zapisano: »Kakovost znanja se ne meri le 
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[…] po količini poznanih dejstev in rešitev, pač pa po njihovi trajnosti in uporabnosti za 
postavljanje in reševanje novih problemov, po razumevanju sebe in okolja in po sposobnosti 
pridobivanja novega znanja«. Kakovost znanja naj bi vzgojno-izobraževalni sistem 
zagotavljal tudi tako, »da je načrtovanje, posredovanje in ocenjevanje znanja zasnovano na 
različnih taksonomskih ravneh in v skladu s taksonomijami, ki so ustrezne za posamezna 
predmetna področja, da pozornost posvečamo tako procesu kot rezultatu, razvijanju učnih 
navad, različnih spretnosti in ustvarjalnosti« (Krek idr. 2011, str. 22).  
V slovenskem visokem šolstvu se merjenje kakovosti izobraževanja največkrat omejuje na 
okvirne kvantitativne kazalnike, kot so izpitne ocene, prehodnost študentov iz letnika v letnik, 
povprečno trajanje študija, razmerje med vpisanimi študenti in tistimi, ki so študij tudi 
uspešno zaključili (Marentič-Požarnik 2005, str. 59–60). Podrobnejših raziskav o kakovosti 
znanja študentov oz. diplomantov posameznih strok ni (Puklek Levpušček in Marentič-
Požarnik 2005, str. 13).  
Sicer se med značilnostmi izobraževanja v slovenskem visokošolskem prostoru, ki ovirajo 
premik k izobraževanju, ki zagotavlja večjo kakovost znanja (Marentič-Požarnik 1998c, str. 
334) znajdejo: prevladovanje predavanj v primerjavi z drugimi oblikami dela, neustrezni učni 
načrti ter premalo timskega dela in sodelovanja med učitelji in asistenti. Problem predstavljajo 
tudi razkorak med učenjem in ocenjevanjem študentovih dosežkov, premalo povratnih 
informacij s strani študentov in kriteriji za habilitacijo in napredovanje učiteljev, ki dajejo 
premajhen poudarek samemu pedagoškemu delu (prav tam, str. 334–335).  
Kakovost v univerzitetnem izobraževanju je tesno povezana tudi s tem, ali univerza deluje v 
smeri ti. profesionalne učeče se skupnosti (Šteh in Kalin 2015, str. 97). Za slednjo so 
namreč značilni: skupne vrednote in vizija, kolektivna odgovornost, profesionalni razvoj s 
pomočjo refleksije, sodelovanje, spodbujanje učenja posameznika in skupinskega učenja 
(Hord 1997 v Šteh in Kalin 2015, str. 97). Kakovost kateregakoli univerzitetnega 
izobraževalnega sistema je v veliki meri povezana z vzpostavitvijo sodelovanja med 
profesorji in primerno vključitvijo študentov v izobraževalni proces. Institucije, ki bolj polno 
vključujejo svoje študente v različne aktivnosti, ki prispevajo k dobrim rezultatom, so tudi 
bolj kakovostne od drugih (Kuh 2004 v Šteh in Kalin 2015, str. 98). Univerzitetni učitelji bi 
morali pri študentih v večji meri razvijati čut za odgovornost in jih aktivno vključevati v 




Sodobni kognitivno-konstruktivistični pogled na učenje, znanje, poučevanje ter vlogo učitelja 
in učenca daje velik poudarek na ustvarjanju pogojev za učenje učencev. Nightingale in 
O'Neil (1994 v Šteh-Kure 2001, str. 86) poudarjata, da »prav razmišljanje o učencih kot 
aktivnih udeležencih v učnem procesu, […] ali kot partnerjih v učnem procesu pomaga 
ohranjati osredotočenost na ustvarjanje pogojev, ki bodo po vsej verjetnosti pripeljali do 
kakovostnega učenja in znanja«. Ali kot pravi Šteh-Kure (2000, str. 65): »potrebno [se je] 
osredotočiti na procese poučevanja in učenja ter ustvarjanje pogojev za kakovostnejše 
učenje«, »ozaveščanje […] pojmovanj o učenju, znanju, poučevanju, vlogi učenca in učitelja 
[… pa je] prvi korak h kvalitetnejšemu vzgojno-izobraževalnemu procesu« (Šteh 1998, str. 
VIII). Valenčič Zuljan (2004b, str. 541) pravi, da »sprejetje višjih pojmovanj ne vodi 
avtomatično do kvalitetnega pouka, temveč predstavlja notranji kriterij vrednotenja lastnega 
ali tujega dela in pomembno spodbudo k doseganju tega notranjega standarda«. Pojmovanja 
učenja, znanja, poučevanja ter vloge učenca ter učitelja imajo torej posreden vpliv na 
kakovost učenja in poučevanja (prav tam, str. 527). O tem napišemo več v nadaljevanju. 
 
2.6.2 MODEL SPLETA DEJAVNIKOV, KI VPLIVAJO NA UČENJE, POUČEVANJE IN 
UČNO USPEŠNOST 
 
Pojmovanja učenja, znanja, poučevanja ter vloge učenca in učitelja pomembno vplivajo na 
posameznikovo ravnanje v učnih situacijah (Marentič-Požarnik 1998c, str. 336; Marentič-
Požarnik 2000, str. 10; Marentič-Požarnik 2005, str. 72; Šteh 1998, str. 21; Šteh-Kure 1999, 
str. 251; Valenčič Zuljan 2001, str. 16; Valenčič Zuljan 2004a, str. 79; Valenčič Zuljan 2004b, 
str. 527). Šteh (1998, str. 22; Šteh-Kure 1999, str. 252) pojmovanja umesti v model20 spleta 
dejavnikov, ki vplivajo na učenje, poučevanje in učno uspešnost. V tem modelu učenec in 
učitelj vsak s svojimi individualnimi značilnostmi vstopata v učne situacije, za katere so 
značilne različne okoliščine. Te si vsak po svoje razlagata tudi na osnovi svojih pojmovanj 
učenja, znanja in poučevanja, kar vpliva na njun stil učenja oz. poučevanja. Vse to pa vpliva 
na učne rezultate. 
                                                 
20 Avtorica model razvije na osnovi modela povezav med dejavniki učenja, ki ga je razvila Marentič-Požarnik 




Učitelji imajo oblikovane ti. mentalne modele poučevanja, koherenten sistem pojmovanj o 
znanju, učenju, poučevanju, o sebi kot učencu in učitelju, o učnih ciljih in nalogah. Imajo tudi 
določene osebne cilje in motive, pričakovanja in stališča (usmerjenost v učenju in 
poučevanju) (Šteh-Kure 1999, str. 253). Učitelji z določenimi mentalnimi modeli poučevanja 
in usmerjenostjo v poučevanju vstopajo v šolski prostor in specifične učne situacije. 
Okoliščine interpretirajo na določen način in šele na osnovi teh interpretacij izberejo 
strategijo poučevanja (prav tam). O njihovem stilu poučevanja govorimo šele, ko v nekem 
obdobju uporabljajo bolj ali manj isto kombinacijo aktivnosti (prav tam). Učitelji s svojim 
stilom poučevanja vplivajo na stile učenja učencev in na njihove učne rezultate. Z ukrepi 
poučevanja lahko aktivirajo določene učne aktivnosti, pri čemer pa ne gre za avtomatične 
vzročne povezave (prav tam, str. 254). 
Podobno kot učitelji imajo tudi učenci oblikovane določene mentalne modele učenja, na 
osnovi katerih ob sočasnem vplivu drugih dejavnikov v določenih okoliščinah interpretirajo 
učiteljeve ukrepe poučevanja. In šele od teh interpretacij je odvisno njihovo ravnanje 
(Puklek Levpušček in Marentič-Požarnik 2005, str. 18; Šteh-Kure 1999, str. 254). Podobno 
kot pri učiteljih tudi na ravnanje učencev vplivajo njihove usmerjenosti v učenju. Na osnovi 
učnih izkušenj, mentalnih modelov učenja in usmerjenosti v učenju učenci oblikujejo 
strategije učenja, to so kombinacije učnih aktivnosti, ki jih uporabljajo samoiniciativno pri 
procesiranju učnih vsebin v procesu učenja (Šteh-Kure 1999, str. 255). O stilu učenja 
govorimo, ko učenec v nekem obdobju v svoje učenje vključuje vedno iste kombinacije 
aktivnosti. V sorodnem pomenu se uporablja tudi izraz pristop k učenju (prav tam). Učni 
rezultati povratno vplivajo na pojmovanja, usmerjenosti v učenju, interpretacijo učnih 
okoliščin in stile učenja pri učencih. Če so učenci uspešni, se bodo njihova pojmovanja in stili 
učenja le še utrdili (prav tam, str. 260). 
Ločimo globinski in površinski pristop k učenju (Marton in Säljo 1976 v Marentič-Požarnik 
1995, str. 144–145; Trigwell 2008, str. 32). Pri globinskem pristopu je učenec osredotočen 
na pomen besedila, ima namen razumeti smisel tega, kar je želel avtor povedati, pozoren je na 
glavne ideje in njihovo povezanost. Med učenjem primerja in povezuje posamezne dele: 
dokaze z zaključki, teorije in zakonitosti s primeri, splošno s posameznim (prav tam). 
Posamezne navedbe povezuje s tem, kar je izvedel pri drugih predmetih, s svojimi izkušnjami 
in življenjem. Aktivno osmišlja snov. Pristop vodi do trajnejšega in uporabnejšega znanja, 
spremlja ga notranja motivacija, želja po nadaljnjem poglabljanju znanja (prav tam). 
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Površinski pristop k učenju pomeni, da ima učenec predvsem namen zapomniti si stvari, 
podatke tako, kot so zapisani (prav tam). Osredotoča se na zapomnitev podrobnosti. Svojo 
nalogo vidi v tem, da se čimbolj »verno« nauči posameznih formulacij, ne da bi jih povezoval 
s seboj, s svojimi spoznanji, z drugimi poglavji ali predmeti, niti ne išče povezav in primerjav 
s svojimi življenjskimi izkušnjami. Pristop vodi do razdrobljenega znanja, ki se dokaj hitro 
pozabi; velikokrat ga spremlja odpor do učenja, strah pred neuspehom in prevladujoča 
zunanja motivacija (prav tam). Poleg globinskega in površinskega avtorji navajajo še 
strateški pristop k učenju (Marentič-Požarnik 1995, str. 145; Richardson 2005, str. 674), pri 
katerem učenec uporabo dejavnosti globinskega in površinskega pristopa k učenju prilagaja 
zahtevam učnih enot, kvaliteti poučevanja in naravi ocenjevanja (prav tam). Od uporabljenega 
pristopa so torej bistveno odvisni razumevanje, trajnost in uporabnost znanja.  
Obstaja povezava med učiteljevim stilom poučevanja in učenčevim stilom učenja. Če 
govorimo v kontekstu visokošolskega izobraževanja: pri poučevanju, ki je orientirano na 
prenos znanja, je moč pričakovati, da bodo študenti po določenem obdobju izobraževanja 
redkeje uporabljali globinski pristop k učenju; pri orientaciji, kjer prevladuje pospeševanje 
učenja, pa je moč pričakovati, da bodo študenti po določenem obdobju redkeje uporabljali 
površinski pristop k učenju oz. bodo bolj verjetno uporabljali globinski pristop k učenju (Gow 
in Kember 1993 v Marentič-Požarnik 1998c, str. 332; Prosser in Trigwell 1997 v Richardson 
2005, str. 677; Trigwell 2008, str. 35–36).  
Višja pojmovanja učenja se vežejo z globinskim pristopom k učenju, usmerjenostjo v 
globlji (osebni) smisel, pozitivnimi čustvi zadovoljstva, notranjo (neodvisno) motivacijo, 
rezultat česar je globlje razumevanje in zmožnost reševanja problemov (Dart idr. 2000, str. 
267; Entwistle 1987 v Marentič-Požarnik 1998a, str. 254; Pečnik 1997, str. 48–49; Šteh-Kure 
1999, str. 257; Van Rossum idr. 1985 v Byrne in Flood 2004, str. 28). Višja pojmovanja 
učenja se lahko pozitivno povezujejo tudi z boljšimi ocenami21 (Martin in Ramsden 1987 v 
Byrne in Flood 2004, str. 28). Površinski22 pristop se večinoma negativno povezuje z 
napredovanjem študentov in njihovimi izpitnimi ocenami (Šteh-Kure 1999, str. 257). 
                                                 
21 Če učitelj pri ocenjevanju znanja študentov ceni zgolj reprodukcijo le-tega, ima lahko študent z višjimi 
pojmovanji in z globinskim pristopom k učenju tudi težave, ni nujno, da bo dobro ocenjen. 
22 Površinski pristop se sicer lahko izkaže za uspešnega, če učitelj od svojih učencev zahteva le reprodukcijo in 
jo tudi nagradi – to se je izkazalo v raziskavi pri gimnazijcih (Šteh-Kure 1999, str. 257). 
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Tudi Richardson (2005) in Trigwell (2008) predstavita svoja modela študentovih pristopov k 
učenju in učiteljevih pristopov k poučevanju. Pri njunih modelih je moč opaziti podobne 
elemente zgoraj opisanemu modelu Štehove (Šteh-Kure 1999). Prav tako govorita o pomenu 
pojmovanj učenja in poučevanja ter dojemanja okoliščin za oblikovanje pristopov k učenju in 
poučevanju. 
Po modelu spleta dejavnikov, ki vplivajo na učenje, poučevanje in učno uspešnost 
posameznikova pojmovanja ne pomenijo nujno ravnanja, ki je skladno z njimi (Murray in 
Macdonald 1997, str. 347; Šteh 1998, str. 22; Šteh-Kure 1999, str. 252; Valenčič Zuljan 
2004b, str. 527). Mnogi učitelji npr. vidijo sebe (učitelja) v vlogi spodbujevalca in motivatorja 
učenja učencev, dejansko pa v svoji pedagoški praksi nastopajo pretežno v vlogi prenašalca 
znanja (Murray in Macdonald 1997, str. 343). V dvojico »pojmovanje – ravnanje« pa vstopi 
še tretji element: deklarirane izjave. To so izjave, ki jih nekdo izreče v javnosti, pred 
drugimi. Npr. učitelji pogostokrat izjavljajo eno, ravnajo pa drugače (Marentič-Požarnik 
1998a, str. 248).  
Zanimiv je tudi razkorak med poučevanjem in ocenjevanjem. Ocenjevanje znanja učencev 
ima učinek na to, kaj se poučuje in uči in na to, kako se poučuje in uči (Marentič-Požarnik 
2011a, str. 44; Marjanovič Umek 2008, str. 18), zato je potreben dogovor o ciljih in načelih 
preverjanja in ocenjevanja znanja, o konceptu znanja, o implicitni hierarhiji znanja, o načelih 
preverjanja in ocenjevanja znanja (Izhodišča za pripravo nacionalnih preizkusov znanja v 
devetletni osnovni šoli 2000 v Marjanovič Umek 2008, str. 18). Učitelji bi se morali tega 
zavedati. Prav tako to velja za kontekst univerzitetnega študija: vedeti bi morali, da na učenje 
študentov najbolj vpliva način, kako bodo ocenjevani. Poučevanje in ocenjevanje bi morala 
slediti istim ciljem. Univerzitetni učitelji pa pogosto poučujejo za dosego višjih ciljev, 
ocenjujejo pa za dosego nižjih (Elton 1999 v Marentič-Požarnik 2001, str. 89).            
Učitelji s svojimi pojmovanji poučevanja in strategijami poučevanja pomembno oblikujejo 
pojmovanja pri svojih učencih (Javornik Krečič in Ivanuš Grmek 2007, str. 38; Šteh-Kure 
1999, str. 252). Avtorji poudarjajo tudi pomen pojmovanj šolskih politikov, nosilcev in 
sodelavcev v kurikularni prenovi, piscev učbenikov in sestavljavcev učnih načrtov, 
ocenjevalcev pri zunanjem preverjanju znanja in učiteljev učiteljev (Marentič-Požarnik 
1999c, str. 57; Marentič-Požarnik 2000, str. 10; Šteh-Kure 1999, str. 259; Valenčič Zuljan 
2001, str. 19). Ti s svojimi kriteriji in vrednotenjem usmerjajo učitelje, ki nadalje usmerjajo 
učence.                                                                                                                        
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2.7 SPREMINJANJE OBSTOJEČIH POJMOVANJ 
 
Uspeh številnih sprememb, ki se dogajajo v izobraževalnem sistemu, je v veliki meri odvisen 
od učiteljevih in učenčevih pojmovanj kakovostnega pouka in znanja, učiteljeve in učenčeve 
vloge ter drugih temeljnih pedagoških dimenzij (Šteh-Kure 1999, str. 253; Valenčič Zuljan 
2004a, str. 80). Pomembno je tudi ustrezno preoblikovanje teh pojmovanj, kajti pojmovanja 
niso nespremenljive značilnosti, pač pa se skozi čas in različne učne izkušnje in rezultate 
spreminjajo (Šteh-Kure 1999, str. 250; Van Rossum idr. 1985 v Byrne in Flood 2004, str. 28). 
O tem se govori zlasti v zvezi s kakovostjo vzgojno-izobraževalnega procesa (Kalin in Šteh 
2014a, str. 75; Šteh in Kalin 2007, str. 45).  
Strokovnjaki ugotavljajo, da prihaja do sprememb v pojmovanjih zelo počasi (Marentič-
Požarnik 1998a, str. 255; Palmquist in Finley 1997 v Skribe-Dimec 2004, str. 482; Šteh-Kure 
1999, str. 261). Pojavljajo se namreč različne zavore na individualni psihološki in sociološki 
ravni (Šteh-Kure 1999, str. 262). Na individualni psihološki ravni gre za samo naravo 
pojmovanj, saj so bolj ali manj nezavedna, težko spremenljiva in nas silijo v površinske 
razlage naše neuspešnosti ter v utečena ravnanja. Na sociološki ravni pa gre za vpliv sistema, 
ki na nek način deluje in kljub govorjenju o potrebnosti sprememb s svojimi ukrepi ohranja 
obstoječe stanje (prav tam). Marsikdaj se na podlagi pojmovanj oblikujejo določena utečena 
ravnanja, s katerimi je posameznik uspešen (Šteh 1998, str. 69). 
Pomemben dejavnik spreminjanja pojmovanj so posameznikove osebne izkušnje. Učenci so 
zaradi večletnih izkušenj npr. nagnjeni k pasivnosti, odvisnosti v učenju in neredko odklanjajo 
aktivnejše oblike dela (Marentič-Požarnik 2004, str. 36; Marentič-Požarnik 2005, str. 70). 
Marentič-Požarnik (2000, str. 10) opozori npr. na pojmovanja odraslih, ki se po daljši 
prekinitvi lotevajo organiziranega učenja. Pravi, da imajo velikokrat težave s preseganjem 
kvantitativnega pojmovanja učenja in negativnega čustvenega odnosa do učenja, ki so ga 
pridobili v šoli. Prehod na višje ravni pojmovanj šolskega učenja je lahko po besedah avtorice 
rezultat samo dolgotrajnega načrtnega dela (Marentič-Požarnik 1998a, str. 255).  
Korthagen in Vasalos (2009, str. 16) pravita, da je vpeljevanje novosti v izobraževanje 
običajno problematično. To velja tudi za spreminjanje pojmovanj. Spremembe so običajno 
zahtevane »od zgoraj« in jih oseba občuti kot zunanji pritisk, zato se nanj odzove na tri 
načine: s spopadom, umikom ali blokado (prav tam). Ljudje so namreč naravno nagnjeni k 
odpornosti proti spremembah, težijo k uravnoteženosti (prav tam). Korthagen (2004, str. 
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80; Korthagen in Vasalos 2009, str. 16) razloži slojevitost učiteljevega profesionalnega 
delovanja23, ki ga sestavljajo (glej Sliko 1):  
– poslanstvo (Kaj me navdihuje? S katero širšo skupnostjo se čutim povezan?); 
– identiteta (Kdo sem v službi?); 
– prepričanja (V kaj verjamem?); 
– kompetence (Kaj znam, zmorem?); 
– vedenje (Kaj delam?); 














Slika 1: Korthagnov model čebule (Korthagen in Vasalos 2009, str. 16) 
 
Po Korthagnu (2004, str. 80; Korthagen in Vasalos 2009, str. 16) na ravnanje ali vedenje 
posameznikov najbolj vplivata njihova identiteta in poslanstvo. Ključna je refleksija o 
odnosih med sloji; kadar so v refleksijo vključeni tudi najgloblji sloji iz čebulnega modela, je 
moč govoriti o ti. jedrni refleksiji (Korthagen in Vasalos 2009, str. 17). Temeljno načelo 
jedrne refleksije je usmeritev v ideale, ki so povezani z jedrnimi kvalitetami, in zavedanje 
                                                 
23 Model čebule lahko prenesemo tudi na učenca; ne pomaga samo pri razumevanju tega, kako nekomu pomagati 








Kdo sem (v službi)? 
S čim se srečujem? 
Kaj me navdihuje? 
Kaj znam, zmorem? 




njihovih možnosti, ne le na razumski, pač pa tudi na čustveni ravni (prav tam). Pomembno je, 
da se posameznik začne zavedati, kako notranje ovire, npr. omejeno razmišljanje ali 
vedenjski vzorci, omejujejo naravni pretok energije iz idealov oz. jedrnih kvalitet (prav tam). 
Pri spreminjanju pojmovanj bi se morali nasloniti na obstoječe izkušnje udeleženega v 
izobraževanju in izhajati iz njegovih močnih področjih. Nasloniti bi se morali na jedrne 
kvalitete posameznika in njegove ideale Resno bi morali jemati tudi tri temeljne človekove 
potrebe, ki so med seboj povezane: potrebo po avtonomiji, po zadovoljivih odnosih in po 
kompetentnosti (Korthagen 2004, str. 80; Korthagen in Vasalos 2009, str. 18). V 
izobraževalni praksi pa se večinoma spremembe, tudi spreminjanje pojmovanj, skušajo doseči 
»od zunaj« in »od zgoraj«, zato tudi niso uspešne (prav tam). Kadar pa želena sprememba 
izhaja iz notranjih kvalitet, se pojavi »gibanje od znotraj« ali zanos (Korthagen in Vasalos 
2009, str. 18). Značilnosti zanosa so naslednje (prav tam): 
– prijeten izziv, ki bi se ga radi lotili; 
– počutite se povsem sproščeni; 
– občutek, da sem to res jaz; 
– hitro in naravno učenje. 
 
2.7.1 OZAVEŠČANJE POJMOVANJ IN KOGNITIVNI KONFLIKT 
 
Če želi posameznik spremeniti lastna pojmovanja o učenju, znanju, poučevanju ter vlogi 
učenca in učitelja, se mora najprej z njimi soočiti, jih razčistiti, razkriti oz. ozavestiti. Pomen 
ozaveščanja pojmovanj oz. prepričanj poudarjajo številni avtorji (Kagan 1992 v Valenčič 
Zuljan 2004b, str. 528; Korthagen 2004, str. 84; Korthagen in Vasalos 2007, str. 17; Marentič-
Požarnik 1999b, str. 273; Polak 1996, str. 71; Šteh 1998, str. 69; Šteh-Kure 2001, str. 86). Iz 
opredelitve pojmovanja namreč sledi, da njegov dobršen del leži izven posameznikovega 
zavedanja. Pomembno je vedeti, kakšna pojmovanja prevladujejo pri učiteljih in kakšna pri 
učencih, koliko so ozaveščena in usklajena (Marentič-Požarnik 2000, str. 10). Potrebno je 
analiziranje izkušenj, na osnovi katerih smo oblikovali svoja pojmovanja (Korthagen idr. 
1994 v Šteh-Kure 1999, str. 259), pa tudi zagotavljanje čim številčnejših priložnosti za 
refleksijo v dialogu in komunikaciji z drugimi (Sahlberg 1998 v Javornik Krečič in Ivanuš 
Grmek 2007, str. 46).  
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Samo ozaveščanje pojmovanj pa ni dovolj za to, da bi posameznik spremenil določeno 
pojmovanje. Začutiti mora neskladje med pojmovanji in zahtevami, ki so postavljene pred 
njega in cilji, ki jih želi doseči (Šteh 1998, str. 69), med novimi in starimi razlagami 
(zahtevami) (Vermunt 1989 v Šteh 1998, str. 69). Spoznati mora konfliktnost in 
nezadovoljivost lastnih pojmovanj (Valenčič Zuljan 2004b, str. 541), občutiti določeno 
neravnotežje (Šteh-Kure 1999, str. 262). Mera razkoraka oz. neskladja mora biti ravno prava 
(prav tam, str. 263). V skladu s kognitivno-konstruktivističnim modelom je namreč potreben 
določen (socialno) kognitivni konflikt, ki izhaja iz posameznikovih izkušenj (Šteh-Kure 
1999, str. 262; Valenčič Zuljan 2007, str. 38). Izkušnje so lahko na različnem nivoju 
konkretnosti, v različnih časovnih okvirih in v globini osebne vpletenosti (Valenčič Zuljan 
2004b, str. 541). Ob tem, ko je posameznik izzvan, da se zave določenih neskladij, mu morajo 
biti ponujena alternativna prepričanja in primeri dobre prakse (Nightingale in O'Neil 1994 v 
Šteh-Kure 2001, str. 95). Začutiti mora potrebo po spremembi in verjeti, da bodo določene 
spremembe prinesle pozitivne učinke (prav tam). Šele nato lahko počasi spreminja svoja 
pojmovanja, to pa lahko vodi tudi do spremembe ravnanja.  
Kognitivni konflikti so lahko različni. Učiteljevi so npr. zavedanje neskladnosti med učnimi 
cilji in vrednotami ter dejanskimi postopki, med učnimi strategijami in rezultati (Peklaj 1995, 
str. 161). Učitelj lahko npr. občuti neskladje med svojimi cilji ter pričakovanji in navadami 
učencev; želi jih spodbujati k samostojnemu mišljenju, oni pa hočejo, da jim odpredava, kar 
morajo znati na izpitu (Marentič-Požarnik 1998a, str. 255). Učitelj npr. spozna, da so učenci 
snov, ki jim jo je dobro razložil, že pozabili, da še vedno ne znajo argumentirati (Šteh-Kure 
1999, str. 262). Kognitivni konflikt pri učencih je lahko npr. njihova učna neuspešnost, 
nezadovoljstvo z znanjem, ki ga ne znajo uporabiti (prav tam). Pri preoblikovanju oz. 
ustvarjanju novih pojmovanj posameznik potrebuje določeno podporo in pomoč (Sahlberg 
1998 v Šteh-Kure 2001, str. 95). Posebej pomembna je raven medosebnih odnosov in 
zagotavljanje, da se vsi udeleženci vzgojno-izobraževalnega procesa počutijo dobro in varno 
(Šteh 1998, str. 69). 
Sprožilec refleksije prakse učiteljev so lahko rezultati raziskav o pojmovanjih učenja, znanja, 
poučevanja ter vloge učitelja in učenca. Na tečaju visokošolske didaktike so npr. univerzitetni 
učitelji dobili s pomočjo odgovorov študentov na vprašanja o njihovi najboljši in najslabši 
študijski izkušnji uvid v perspektivo študentov. Dosežen je bil določen kognitivni konflikt, s 
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katerim so raziskovalci skušali spremeniti učiteljevo dojemanje njegove lastne vloge 
(Marentič-Požarnik in Šteh 2006, str. 85).  
 
2.8 IZSLEDKI RAZISKAV O PREVLADUJOČIH POJMOVANJIH UČENJA, 
ZNANJA IN POUČEVANJA  
 
Izsledki različnih raziskav kažejo na to, da pojmovanja učenja, znanja, poučevanja ter vloge 
učenca in učitelja v veliki meri niso v skladu z deklarirano težnjo po uresničevanju sodobnih 
teoretičnih dognanj na področju vzgoje in izobraževanja. Pri posameznikih na splošno 
prevladujejo hierarhično nižja pojmovanja učenja (Bryne in Flood 2004; Kalin in Šteh 
2014a, 2014b; Marentič-Požarnik 1998a; Pečnik 1997; Peklaj 1994 v Peklaj 1995; Šteh 1998; 
Šteh-Kure 1999; Šteh idr. 2014), nižja pojmovanja poučevanja (Šteh 1998; Šteh-Kure 2000; 
Valenčič Zuljan 2004a), pojmovanje vloge učenca na hierarhično nižjih ravneh (Kalin in 
Šteh 2007; Šteh in Kalin 2008c, 2015; Valenčič Zuljan 2004b, 2007) in pojmovanje 
učiteljeve vloge na hierarhično nižjih ravneh (Kalin in Šteh 2007; Šteh in Kalin 2008a, 
2008c, 2015; Valenčič Zuljan 2004b, 2007). 
Ponekod se kaže večja zastopanost hierarhično višjih pojmovanj znanja v primerjavi s 
pojmovanji učenja (Polak 1996; Valenčič Zuljan 2004a). Kažejo se statistično pomembna 
povezava med pojmovanji učenja in pojmovanji znanja (Šteh 1998), statistično pomembna 
povezava med razumevanjem lastne vloge učenca in pojmovanjem znanja (Kalin in Šteh 
2007; Šteh in Kalin 2008c; Valenčič Zuljan 2007) ter statistično pomembna povezava med 
pojmovanji vloge učitelja in pojmovanji znanja (Valenčič Zuljan 2007). V raziskavi Štehove 
(1998) se je pokazala tudi statistično pomembna povezanost med pojmovanjem znanja in 
letnikom šolanja. Poglejmo si sedaj podrobneje rezultate raziskav, ki so se ukvarjale s tem, 
kakšna so pojmovanja srednješolcev, študentov, učiteljev in piscev učbenikov. 
 
2.8.1 POJMOVANJA SREDNJEŠOLCEV 
 
Pečnik (1997, str. 30) je v svojo raziskavo zajela 270 dijakov 3. letnikov Gimnazije in 
ekonomske srednje šole Brežice. Pojmovanj učenja se je dotaknila v okviru proučevanja 
dejavnikov, ki vplivajo na učenčeve pristope k učenju. 48 % dijakov je pojmovalo učenje kot 
povečevanje znanja, 27 % dijakov v smislu memoriranja, 17 % dijakov v smislu pridobivanja 
informacij, ki si jih zapomnimo in jih lahko uporabimo v praksi, 8 % dijakov pa je pojmovalo 
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učenje kot interpretacijo, konstrukcijo in aktivno iskanje pomena. Največ dijakov je torej 
pojmovalo učenje na hierarhično nižjih ravneh (prav tam, str. 48).  
Rutar Ilc (1997, 1998) se je lotila epistemološke in sociološke analize pojmovanj o znanju in 
načinih njihovega posredovanja. V raziskavi je sodelovalo 120 dijakov: 72 gimnazijcev in 48 
dijakov srednjih strokovnih šol (Rutar Ilc 1997, str. 8). Avtorico je zanimalo, s kakšnimi 
kategorijami opisujejo in klasificirajo znanje, kako diferencirane so njihove zaznave in 
navedbe o načinih prenašanja znanja ter kaj zaznavajo kot njihova določila (prav tam). 
Ugotovila je precej nediferencirana pojmovanja dijakov. Pojme, povezane z znanjem, so 
opredeljevali predvsem izkustveno-opisno, o tem, kako znanje nastaja, katere so vrste znanja, 
kaj je zanje splošna izobrazba, kakšno mesto zavzema učenje učenja in kritično mišljenje, pa 
so imeli zelo poenostavljene in nejasne predstave (Rutar Ilc 1997, str. 17; Rutar Ilc 1998, str. 
22).  
V raziskavi, ji jo je izvedla Šteh (1998, str. 152), je sodelovalo 215 dijakov 1. in 4. letnika 
gimnazijskega programa na ljubljanskih srednjih šolah. Kar 49,8 % dijakov je navedlo 
negativne asociacije na učenje, npr. mučenje, dolgčas, utrujenost. Izrazili so le 3 ali 1,4 % 
pozitivnih asociacij: dobra ocena, boljša služba, izpopolnjevanje (prav tam). 41,4 % dijakov je 
učenje pojmovalo kot kopičenje ali memoriranje, 22,8 % kot uporabo, 26 % kot 
razumevanje. Zelo malo dijakov je izpostavilo učenje kot videnje na drugačen način (1,9 %) 
in učenje kot spreminjanje osebnosti (4,7 %) (prav tam, str. 153). Pojmovanja učenja dijakov 
1. letnika in dijakov 4. letnika se statistično pomembno niso razlikovala. 64,2 % vseh 
pojmovanj je bilo na nižjem nivoju (pojmovanje učenja kot kopičenje, shranjevanje in 
uporaba znanja) (prav tam, str. 270).  
Najbolj pogosto zastopana kategorija pojmovanj znanja je bila tako pri dijakih prvih kot 
dijakih četrtih letnikov znanje kot razumevanje (42,3 % učencev). Po pogostosti je sledila 
kategorija uporabe (36,7 %). Kopičenje, memoriranje se je pojavilo pri 13 % vseh dijakov. 
Obe najvišji kategoriji sta bili zastopani skupaj le pri 7,5 % dijakov (prav tam, str. 270). 
Pokazala se je statistično pomembna povezanost med letnikom šolanja in pojmovanjem 
znanja: višja pojmovanja znanja so se pogosteje pojavljala pri učencih 4. letnikov (prav tam). 
Pri približno polovici dijakov so bila zastopana nižja pojmovanja znanja, kot kopičenje in 
shranjevanje podatkov, njegova uporaba, pri drugi polovici pa višja pojmovanja znanja kot 
razumevanje stvarnosti, vzpostavljanje povezav, oblikovanje pomenov, drugačnih pogledov 
na stvari (prav tam). 
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Avtorica je preučevala tudi pojmovanja poučevanja. Ko so dijaki izbirali med štirimi opisi 
učitelja, oblikovanimi na osnovi tipičnih pojmovanj poučevanja po Foxu (1983), so se v 
večini odločali za »prenašalca znanja« (43 % dijakov), sledil je »vodič« (26,2 %), nato 
»spodbujevalec osebnostne rasti« (19,6 %), na zadnjem mestu pa je bil učitelj »oblikovalec« 
(11,2 %). Prva dva opisa so dijaki izbrali pogosteje kot druga dva (Šteh 1998, str. 164). 
Povezanost med letnikom in izborom idealnega učitelja se ni pokazala kot statistično 
pomembna (prav tam). 
Čeprav so učenci izražali pojmovanja znanja na višjem nivoju kot pojmovanja učenja, se je 
pokazalo povezovanje med spremenljivkama kot statistično pomembno: učenci z nižjim 
pojmovanjem učenja so v večji meri izrazili tudi pojmovanje znanja na nižjem nivoju (prav 
tam, str. 173). Avtorica je ugotavljala tudi povezanost pojmovanj učenja in znanja z opisi 
učiteljeve in učenčeve vloge ter izborom idealnega učitelja. Nobena od povezav se ni izkazala 
kot statistično pomembna (prav tam, str. 174). 
Šteh-Kure (2000) je v okviru svojega doktorskega dela preučevala tudi pojmovanja 
poučevanja dijakov. V raziskavi je sodelovalo 568 dijakov 1. letnika (prav tam). Dijaki so 
med štirimi opisi učiteljev, oblikovanimi na osnovi štirih tipov pojmovanj poučevanja po 
Foxu (1983) izbrali, kakšnega učitelja bi si najraje želeli pri učnih urah. Prevladovala so 
pojmovanja poučevanja na nižjem nivoju: 56 % dijakov je izbralo učitelja kot »prenašalca 
znanja«, 17,7 % učitelja kot »vodiča«, 16,4 % učitelja kot »spodbujevalca osebnostne rasti«, 
10 % dijakov pa je izbralo učitelja »oblikovalca« (prav tam).  
 
2.8.2 POJMOVANJA ŠTUDENTOV 
 
V raziskavi Peklajeve (1994 v Peklaj 1995, str. 160) je v vzorcu 140 študentov 61 % 
študentov pojmovalo učenje v smislu zapomnitve in reprodukcije podatkov, postopkov in 
spretnosti, 39 % študentov pa v luči iskanja smisla in konstrukcije pomena. 
Polak (1996) je v raziskavi v okviru svojega magistrskega dela raziskovala subjektivne 
teorije o učenju, poučevanju in znanju. V raziskavo je bilo vključenih 287 študentov: 102 
študentov 2. letnika razrednega pouka na Pedagoški fakulteti v študijskem letu 1994/95, 93 
študentov 3. letnika naravoslovno-pedagoških smeri na Pedagoški in Biotehniški fakulteti v 
študijskem letu 1993/94 ter 92 študentov 2. in 3. letnika družboslovno-pedagoških smeri na 
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Filozofski fakulteti Univerze v Ljubljani v študijskih letih 1993/94 in 1994/95 (prav tam, str. 
118–119). 
Študenti razrednega pouka so največkrat (47,1 % odgovorov) učenje pojmovali na najnižji 
ravni oz. na ravni kopičenja znanja, podatkov, faktografije. Po pogostosti so sledila 
pojmovanja: učenje kot prakticiranje (15,7 %) in učenje kot preoblikovanje (14,7 %) (prav 
tam, str. 176). Več kot polovica študentov naravoslovno-pedagoških smeri (53,8 %) je učenje 
pojmovalo na ravni kopičenja faktografskih podatkov, pojmovanje učenja kot preoblikovanje 
je bilo zastopano pri 21,5 % študentov, 10,8 % študentov je menilo, da je bistvo učenja v 
razumevanju snovi (prav tam, str. 180). Največ, 45,7 % študentov družboslovno-pedagoških 
smeri je učenje pojmovalo na ravni kopičenja faktografskih podatkov, 15 % študentov je 
videlo bistvo učenja na ravni prakticiranja, 15 % na ravni razumevanja, 14 % študentov pa na 
ravni preoblikovanja. Pri študentih vseh smeri je torej prevladovalo pojmovanje učenja na 
ravni kopičenja znanja (prav tam, str. 184). 
Večina študentov razrednega pouka (67,6 %) je pojmovalo poučevanje na ravni prenašanja, 
15,7 % na ravni oblikovanja, 12,7 % študentov pa na ravni odkrivanja (prav tam, str. 211). 
Tudi pri študentih naravoslovno-pedagoških smeri so bili rezultati podobni: 71 % študentov je 
pojmovalo poučevanje na ravni prenašanja, 16,1 % na ravni oblikovanja, 9,7 % pa na ravni 
odkrivanja (prav tam, str. 214). Tudi pri študentih družboslovno-pedagoških smeri ni bilo nič 
drugače: 71,1 % študentov je pojmovalo poučevanje na ravni prenašanja, 7,6 % na ravni 
oblikovanja, 13 % pa na ravni odkrivanja. Pri vseh študentih je torej prevladovalo pojmovanje 
poučevanja na ravni prenašanja (prav tam, str. 217). 
Pokazalo se je, da imajo študenti nekoliko hierarhično višja pojmovanja znanja (v primerjavi 
s pojmovanji učenja in poučevanja). Večina študentov razrednega pouka (66,6 %) je znanje 
pojmovala na ravni preoblikovanosti ali uporabe preoblikovanega znanja, 12,7 % na ravni 
prakticiranja ali enostavne uporabe in 11,8 % na ravni razumevanja (prav tam, str. 153). 45,2 
% študentov naravoslovno-pedagoških smeri je znanje pojmovalo na ravni preoblikovanja in 
rabe preoblikovanega znanja, 17,5 % na ravni prakticiranja ali enostavne uporabe, 16,1 % pa 
na ravni razumevanja (prav tam, str. 156). Študenti družboslovno-pedagoških smeri so znanje 
večinoma pojmovali na ravni preoblikovanja informacij (45,7 % študentov), kar 22,8 % 
študentov je izražalo pojmovanja na ravni faktografije, 13 % na ravni razumevanja, 10,9 % pa 
na ravni prakticiranja in enostavne uporabe (prav tam). Pri vseh študentih so bila najbolj 
pogosto zastopana pojmovanja znanja na ravni preoblikovanja ali uporabe preoblikovanih 
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informacij, uporabe le-teh na drugačen način, v novih situacijah, z upoštevanjem drugačnih 
perspektiv (prav tam). 
Parpala s sodelavci (2011) je raziskovala, kako študenti različnih študijskih programov 
pojmujejo to, kaj je dobro poučevanje. V raziskavi je sodelovalo 695 finskih študentov s 
helsinške univerze, od tega 416 študentov vedenjskih znanosti24, 198 študentov prava in 81 
študentov veterine. Študenti so odgovarjali na odprto vprašanje o tem, kaj menijo, da je dobro 
poučevanje, ob tem so morali navesti tudi primer. Odgovori študentov so bili na podlagi 
kvalitativne analize vsebine razvrščeni v 21 kategorij (prav tam, str. 552). Najpogosteje 
zastopane kategorije odgovorov študentov so bile naslednje: interakcija (omenjalo jo je 55 % 
študentov), skupinsko delo (32 %), kombiniranje teorije in prakse (29 %), predavanje (25 %), 
dober učiteljev nastop (23 %), navdihujoč učitelj (21 %) (prav tam, str. 554–557). Velika 
večina odgovorov študentov se je nanašala na učiteljevo vlogo, poučevanje in učiteljevo 
aktivnost. Samo 17 % študentov je omenjalo aktivno vlogo študentov (prav tam, str. 557). 
Študenti vedenjskih znanosti so v svojih odgovorih največkrat poudarjali interakcijo (63 % 
študentov), skupinsko delo (30 %) ter kombiniranje teorije in prakse (27 %). Pogosteje kot 
študenti drugih dveh programov so omenjali spodbujanje kritičnega mišljenja, bistveno 
manjkrat pa predavanja (prav tam, str. 558). Študenti prava so največkrat omenjali interakcijo 
(45 % študentov), skupinsko delo (40 %) in predavanja (33 %). Večkrat kot študenti drugih 
dveh smeri so omenjali skupinsko delo, kvalitetna učna gradiva in prostorske zmogljivosti 
(prav tam). Študenti veterine so največkrat omenjali kombiniranje teorije in prakse (44 % 
študentov), predavanja (38 %) in interakcijo (35 %). Večkrat kot študenti drugih dveh smeri 
so omenjali kombiniranje teorije in prakse, spodbujanje učenja študentov, možnost za 
postavljanje vprašanj in učenje z delovanjem v praksi (prav tam). Raziskava je pokazala, da se 
med študenti različnih študijskih programov kažejo razlike v pojmovanjih tega, kaj je dobro 





                                                 
24 Angl. behavioural sciences. Gre za študijske programe, namenjene npr. bodočim učiteljem, vzgojiteljem, 
psihologom, logopedom (Parpala idr. 2011, str. 550). 
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2.8.2.1  Študenti razrednega pouka 
 
Valenčič Zuljan (2001, 2004a, 2007) je preučevala pojmovanja znanja, pouka, učiteljeve in 
učenčeve vloge 110 študentov 1. letnika razrednega pouka na Pedagoški fakulteti Univerze v 
Ljubljani. To je storila na začetku in na koncu njihovega študijskega leta. Najnižjo kategorijo 
pojmovanj pouka (posredovanje informacij in znanja s poudarkom na kvantiteti in aktu 
prenosa) je na začetku leta izkazalo 71 % študentov (na koncu leta 62 %), 12 % študentov je 
videlo pouk kot proces spodbujanja učenčevega razumevanja (na koncu leta 29 %), nizka je 
bila zastopanost kategorije, ki izraža transformativni vidik pouka, še nižja pa zastopanost 
četrte kategorije (osebnostnega spreminjanja učečega) (Valenčič Zuljan 2004a, str. 84). 
Študentova pojmovanja pouka v začetku in na koncu leta so se statistično pomembno 
razlikovala (prav tam, str. 85).  
Avtorica je raziskala tudi pojmovanja učiteljeve vloge. Na začetku leta je 71 % študentov 
videlo učiteljevo vlogo v posredovanju (60 % na koncu leta), 15 % v spodbujanju 
razumevanja (29 % na koncu leta), 3 % v spodbujanju kontekstualnega razumevanja (6 % na 
koncu leta). Kar 10 % študentov v učitelju na začetku leta ni videlo nobene didaktične vloge – 
učitelj naj bi bil zgolj nekdo, ki poskrbi za sproščeno klimo in zanimivo dogajanje (na koncu 
leta je bilo takih le 2 %) (Valenčič Zuljan 2004b, str. 537). Učenčeva vloga se je v očeh 
študentov izkazala v 68 % primerov kot sprejemanje posredovanega (na koncu leta v 42 % 
primerov), pri 26 % študentov kot pridobivanje znanja z razumevanjem (na koncu leta pri 42 
%), pri 6 % v konstruktivnem sodelovanju pri oblikovanju lastnega sistema znanja (na koncu 
leta pri 14 %). Skoraj nihče ni videl v pouku priložnosti in potrebe po učenčevi celoviti 
osebnostni rasti (Valenčič Zuljan 2004b, str. 538). 
Pojmovanja znanja študentov na začetku in na koncu študijskega leta so bila naslednja: 55 
% študentov (46 % na koncu leta) je videlo kvaliteto znanja v znanju z razumevanjem, 29,5 % 
(15 % na koncu leta) v kvantitativni razsežnosti znanja, v predelanem znanju pa 14 % 
študentov (34 % na koncu leta). Za vrednost znanja kot osebnostnega spreminjanja 
posameznika se je opredelilo le 5 % (Valenčič Zuljan 2000a, str. 85). Pojmovanja znanja 
študentov so se na začetku in koncu leta statistično pomembno razlikovala (prav tam). Ob 
koncu leta sicer prihaja do sprememb v pojmovanjih, vendar se nanašajo na premike v 
spodnjih taksonomskih ravneh (Valenčič Zuljan 2004a, 2004b, 2007). Pokazala se je 
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statistično pomembna povezanost med pojmovanji učiteljeve in učenčeve vloge ter 
pojmovanji znanja (Valenčič Zuljan 2007, str. 37). 
 
2.8.2.2 Študenti pedagogike in andragogike 
 
Kalin in Šteh (2007; Šteh in Kalin 2008a, 2008c) sta leta 2006 opravili raziskavo, v kateri je 
sodelovalo 74 študentov pedagogike in andragogike (polovica študentov 1. letnika in polovica 
4. letnika) Filozofske fakultete Univerze v Ljubljani. Pojmovanja znanja pri študentih sta 
avtorici razvrstili v štiri kategorije: 39,2 % odgovorov študentov se je nanašalo na 
razumevanje, 27 % na uporabo znanja, 17,6 % na količino in trajnost znanja in 16,2 % 
odgovorov na videnje na drugačen način. Le dobra polovica študentov (55,4 %) je podala 
pojmovanje znanja na višjem nivoju (Kalin in Šteh 2007, str. 17; Šteh in Kalin 2008c, str. 
188). Med študenti 1. in 4. letnika ni bilo statistično pomembnih razlik glede konceptov v 
zvezi z znanjem (Kalin in Šteh 2007, str. 18; Šteh in Kalin 2008c, str. 188). V raziskavi se je 
izkazala statistično pomembna povezava med pojmovanjem znanja in razumevanjem lastne 
vloge študenta (Kalin in Šteh 2007, str. 20; Šteh in Kalin 2008c, str. 189).  
V raziskavi se je pokazalo kot prevladujoče tradicionalno pojmovanje učiteljeve vloge: 
največ (39,2 %) študentov je pojmovalo vlogo učitelja v smislu prenašanja znanja in 
obvladovanja stroke, 37,8 % v smislu oblikovanja študentov, 23 % pojmovanj pa se je 
nanašalo na aktiviranje študentov (Kalin in Šteh 2007, str. 19; Šteh in Kalin 2008a, str. 19; 
Šteh in Kalin 2008c, str. 189). Študentovo vlogo so anketiranci opredelili kot: sprejemanje 
znanja in učenje posredovane učne snovi (41,9 % študentov), sodelovanje (29,7 %), 
prevzemanje iniciative in odgovornosti (28,4 %) (Kalin in Šteh 2007, str. 19–20; Šteh in Kalin 
2008c, str. 189). Le 8,1 % študentov je izrazilo najvišji pojmovanji vloge učitelja in študenta. 
Glede pojmovanj vloge učitelja in študenta se odgovori študentov 1. in 4. letnika statistično 
pomembno niso razlikovali (Šteh in Kalin 2008a, str. 19). 
Dejavniki, ki so imeli po mnenju študentov poglaviten vpliv na pojmovanja o znanju, 
učiteljevi in študentovi vlogi so bili na podlagi odgovorov razvrščeni v 6 kategorij: izkušnje – 
splošni, nediferencirani odgovori (30,6 %); profesorji in njihov način dela (20,8 %); 
pridobljeno teoretično znanje (16,7 %); aktivna vloga študenta, osebni razvoj (12,5 %); vzgoja 
doma, okolje, šola, vrstniki (12,5 %); lastna stališča in prepričanja (6,9 %) (Kalin in Šteh 
2007, str. 20–21). Večini študentov (62,2 % odgovorov) so se pogledi na bistvo znanja in 
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učiteljevo ter učenčevo vlogo spremenili; takih študentov je več v četrtem kot pa v prvem 
letniku (prav tam, str. 22). Ključni dejavniki, ki so prispevali k spremembam pojmovanj 
po mnenju študentov so bili naslednji (prav tam, str. 24):  
– način dela na fakulteti;  
– profesorji s svojim odnosom in načinom dela;  
– sošolci, kolegi in okolje;  
– osebnostni razvoj, dozorevanje;  
– vsebina študija, pridobljeno znanje;  
– literatura, študijski viri;  
– konkretne izkušnje. 
Drugi del raziskave Kalinove in Štehove se je nanašal na intervjuje z 12 študenti (polovica je 
bila študentov 2. letnika in polovica absolventov) v maju 2007, s katerimi sta skušali 
raziskovalki dobiti globlji uvid v pojmovanja študentov in njihovo spreminjanje (Šteh in 
Kalin 2007). Vsi študenti 2. letnika so bili kritični do poučevanja v okviru študija. Rekli so, da 
je preveč predavanj, na katerih učitelji le predavajo – brez aktivnega sodelovanja študentov. 
Pogrešali so učiteljevo spodbujanje k izražanju lastnega mišljenja, k postavljanju vprašanj. 
Izrazili so željo po večjemu številu vaj, v katerih bi aktivno sodelovali, želeli so več 
praktičnih izkušenj. Kritični so bili tudi do ocenjevanja; po njihovem mnenju naj bi učitelji 
zahtevali zgolj reprodukcijo (prav tam, str. 41). Pri ključnih dejavnikih v okviru študijskega 
programa, ki so privedli do sprememb pojmovanj, so absolventi po trikrat omenili študijsko 
prakso in diskusije na seminarjih, po dvakrat praktične vaje, obiske šol in drugih institucij. 
Dve študentki sta izpostavili izkušnjo priprave in predstavitve seminarskih nalog (prav tam, 
str. 44). Tako pri študentih 2. letnika kot pri absolventih se je pokazalo, da so na študente 
pomembno vplivale zlasti učne izkušnje, v katerih so imeli aktivnejšo in samostojnejšo vlogo 
(Šteh in Kalin 2007, str. 45). 
Druga raziskava Štehove in Kalinove (2015) je bila opravljena v letih 2010 in 2011 med 
študenti 4. letnika pedagogike in andragogike Filozofske fakultete Univerze v Ljubljani. 
Sodelovalo je 69 študentov. Večina jih je predavanja obiskovala pogosto (54 %) in zelo 
pogosto (19 %). Njihova povprečna ocena zadovoljstva s študijem na lestvici od 1 do 5 je bila 
3,67, povprečna študijska ocena pa 7,75 (prav tam, str. 101). Večina študentov (61,8 %) je 
videla učiteljevo vlogo v oblikovanju študentov, 27,9 % odgovorov se je nanašalo na 
spodbujanje neodvisnega mišljenja in osebnostne rasti, najmanj (10,3 %) pa na transmisijo 
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znanja in obvladovanje predmetnega področja (prav tam, str. 104). Največ študentov je videlo 
vlogo študenta v prevzemanju iniciative in odgovornosti (39 %), sledili sta kategoriji 
sodelovanje (30 %) in sprejemanje znanja in učenje (30 %) (prav tam, str. 105). 
Ko so študente spraševali po njihovem zadovoljstvu s kakovostjo študija, so povedali, da bi 
želeli več povezav med teorijo in prakso, več študij primerov in praktičnega dela (76,1 % 
odgovorov). Nezadovoljni so bili z določenimi vsebinami, ki se ponavljajo in premajhnim 
interdisciplinarnim povezovanjem (19,4 % odgovorov), omenjali so, da imajo včasih preveč 
zadolžitev, zaradi česar so njihove seminarske naloge slabše napisane, slabše pa tudi njihove 
predstavitve v primeru, da učitelji od njih ne zahtevajo bolj ustvarjalnega in aktivnega 
pristopa (19,4 % odgovorov) (prav tam, str. 102). Nekateri profesorji ne spodbujajo študentov 
k aktivni udeležbi (14,9 % odgovorov). Študenti so po drugi strani izpostavili dobre teoretične 
osnove (22,4 %) (prav tam). 
Med študenti 4. letnika pedagogike in andragogike se je povezanost med pojmovanjem 
učiteljeve vloge in povprečno študijsko oceno izkazala kot statistično pomembna: študenti z 
višjimi pojmovanji učiteljeve vloge so imeli nižjo povprečno oceno kot študenti z višjimi 
pojmovanji učiteljeve vloge, kar je bilo v nasprotju s pričakovanji (prav tam, str. 106). 
Povezanost med pojmovanjem vloge študenta in povprečno študijsko oceno ni bila statistično 
pomembna (prav tam). 
Novejša raziskava Kalinove in Štehove (2014a, 2014b; Šteh idr. 2014) je bila opravljena v 
letih 2012 in 2013 med študenti prenovljenih bolonjskih programov pedagogike (in 
andragogike) Univerze v Ljubljani in Univerze v Beogradu. Sodelovalo je 132 slovenskih 
študentov (78 študentov 1. letnika in 54 študentov 3. letnika) in 113 srbskih študentov (57 
študentov 1. letnika in 56 študentov 3. letnika). Večina študentov 1. letnika obeh univerz je 
videla bistvo učenja v pridobivanju uporabnega znanja (71,1 % ljubljanskih in 73,2 % 
beograjskih študentov) (Kalin in Šteh 2014a, str. 78). Pokazale so se statistično pomembne 
razlike med študenti 3. letnika obeh univerz: 38,9 % ljubljanskih študentov je videlo bistvo 
učenja pretežno v osebnostnem spreminjanju, 29,6 % pa v razumevanju in spreminjanju 
pogledov; medtem ko je največ beograjskih študentov (66,1 %) videlo učenje kot pridobivanje 
uporabnega znanja (prav tam, str. 77). Statistično pomembne razlike so se izkazale tudi med 
slovenskimi študenti 1. in 3. letnika: več študentov 3. letnika je videlo bistvo učenja v 
spreminjanju osebnosti (38,9 %) in v spreminjanju pogledov (25,9 %), medtem ko je kar 71,1 
% študentov 1. letnika videlo bistvo v pridobivanju uporabnega znanja (prav tam, str. 78). 
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Kar se tiče pojmovanj ključne vloge učitelja, se je v raziskavi pokazalo, da so študenti 1. 
letnika obeh univerz kot »dobrega« učitelja najpogosteje izbrali tistega, ki zelo jasno, nazorno 
in zanimivo razlaga, je dober strokovnjak na svojem področju in pri njem študenti natančno 
vedo, kaj bo zahteval pri izpitu (40,8 % ljubljanskih in 37,5 % beograjskih študentov) (prav 
tam, str. 81). Med ljubljanskimi študenti 1. letnika je bil v primerjavi z beograjskimi nekoliko 
manjši delež tistih, ki izbrali eno izmed pojmovanj vloge učitelja na višjem nivoju (42,1 % v 
primerjavi z 57,1 %). Je pa kar 35,7 % beograjskih študentov 1. letnika izbralo učitelja, ki jih 
spodbuja, da v čim večji meri razvijejo svoje potenciale ter postanejo samostojni in odgovorni 
študenti (prav tam). Manjši delež ljubljanskih študentov 3. letnika, v primerjavi s študenti 1. 
letnika, je izbralo učitelja kot »prenašalca« znanja (24,1 % v primerjavi s 40,8 %). Med 
študenti 3. letnika obeh univerz se je povečal delež izbora učitelja, ki ustreza višjemu 
pojmovanju poučevanja (64,8 % ljubljanskih in 71,5 % beograjskih študentov) (prav tam). 
Največji delež študentov 1. letnika obeh univerz je ključno vlogo študenta videlo v rednem 
udeleževanju predavanj, vaj, seminarjev in aktivnem sodelovanju na le-teh (35,9 % 
ljubljanskih in 42,1 % beograjskih študentov) (prav tam, str. 82–83). Pri relativno velikem 
številu študentov 1. letnika se je izkazalo kot pomembno to, da je študent odgovoren za svoje 
znanje, tako sebi kot učitelju mora zastavljati vprašanja in biti kritičen do obravnavanih 
vsebin (35,9 % ljubljanskih in 31,6 % beograjskih študentov) (prav tam, str. 83). V primeru 
obeh univerz so se med študenti 1. in 3. letnika izkazale statistično pomembne razlike v 
razumevanju poglavitne vloge študentov; kažejo se premiki k višjim pojmovanjem študentove 
vloge: bolj avtonomno in odgovorno vlogo študentov ter pripravljenost na osebnostno 
spreminjanje je izpostavilo kar 79,6 % ljubljanskih študentov in 76,8 % beograjskih študentov 
3. letnika (prav tam). 
Kalin in Šteh (2014a, 2014b; Šteh idr. 2014) sta v isti raziskavi na vzorcu ljubljanskih in 
beograjskih študentov 3. letnika preučevali tudi, kje so se zgodile zanje pomembne učne 
izkušnje v okviru študija in kakšen vpliv so imele. Med slovenskimi in srbskimi študenti so 
bile odkrite statistično pomembne razlike glede odgovora, kje se je zgodila pomembna učna 
izkušnja: 63 % ljubljanskih študentov je izpostavilo študijsko prakso, 18,5 % študentov 
predavanja; 33,9 % beograjskih študentov je izpostavilo predavanja, 19,6 % študentov skupno 
delo s kolegi na projektih, seminarjih ipd., 17,9 % študentov pa je izbralo organizirane obiske 
institucij (Kalin in Šteh 2014b, str. 25). Študenti so odgovarjali tudi na vprašanje, kakšen 
vpliv pomembne učne izkušnje so prepoznali pri sebi. Ljubljanski študenti so največkrat 
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odgovarjali, da je pomembna učna izkušnja iz časa študija za njih predstavljala: preizkušanje 
sebe v konkretnih situacijah (37 % odgovorov), spoznanje o uporabnosti teorije pri reševanju 
konkretnih praktičnih problemov (35,2 %), razvijanje različnih kompetenc, pomembnih za 
poklicno delo (35,2 %). Beograjski študenti so v zanje pomembni učni izkušnji prepoznali 
naslednje: povečanje motivacije za študij (48,2 % odgovorov), razvijanje različnih 
kompetenc, pomembnih za poklicno delo (30,4 %), spoznanje o uporabnosti teorije pri 
reševanju konkretnih praktičnih problemov (28,6 %) in pridobivanje novih izkušenj s 
konkretnim delom (28,6 %) (prav tam, str. 26). Pri nekaterih odgovorih so se izkazale 
statistično pomembne razlike: pridobivanje izkušnje individualnega dela z učenci (poudarjali 
so jih ljubljanski študenti), učenje z drugimi in od drugih v skupinskih diskusijah (poudarjali 
so ga beograjski študenti) in povečanje motivacije za študij (poudarjali so jo beograjski 
študenti) (prav tam). 
 
2.8.2.3 Študenti računovodstva 
 
Byrne in Flood (2004) sta raziskovali pojmovanja učenja med irskimi študenti 
računovodstva. V raziskavi je sodelovalo 96 dodiplomskih in 39 podiplomskih študentov. 
Med dodiplomskimi študenti jih je največ (33 %) pojmovalo učenje na ravni povečevanja 
znanja, 29 % jih je pojmovalo učenje v smislu luščenja pomena, 18 % jih je videlo učenje v 
luči pridobivanja znanja, ki se lahko uporabi v praksi (prav tam, str. 31). 13 % dodiplomskih 
študentov je učenje pojmovalo na ravni memoriranja, 4 % v smislu interpretativnega procesa s 
ciljem razumevanja realnosti, 3 % pa v smislu spreminjanja osebnosti (prav tam). Največ, 33 
% podiplomskih študentov je videlo učenje v luči luščenja pomenov, 26 % jih je videlo učenje 
v povečevanja znanja, 18 % jih je učenje pojmovalo v luči memoriranja (prav tam). Po 10 % 
podiplomskih študentov je učenje pojmovalo kot pridobivanje znanja, ki se lahko uporabi v 
praksi in učenja kot interpretativnega procesa s ciljem razumevanja realnosti, 3 % pa so 
učenje videli v smislu spreminjanja osebnosti (prav tam). 
Gledano v celoti je 30 % dodiplomskih in podiplomskih študentov pojmovalo učenje na ravni 
povečevanja znanja, 30 % študentov na ravni luščenja pomena, 16 % študentov pa na ravni 
pridobivanja znanja, ki se lahko uporabi v praksi (prav tam). Približno 61 % vseh študentov je 
učenje pojmovalo kvantitativno: v smislu povečevanja znanja, memoriranja in pridobivanja 




2.8.3 POJMOVANJA UČITELJEV 
 
Polak (1996, str. 118–119) je v raziskavi v okviru svojega magistrskega dela raziskovala 
subjektivne teorije o učenju, poučevanju in znanju 141 osnovnošolskih učiteljev: 61 
razrednih učiteljev in 34 predmetnih učiteljev na ljubljanskih osnovnih šolah ter 46 učiteljev 
brez pedagoške izobrazbe, ki so se na Pedagoški fakulteti v Ljubljani udeležili strokovnega 
spopolnjevanja za pridobitev pedagoško-andragoške izobrazbe. 
Pri učiteljih razrednega pouka so prevladovala pojmovanja učenja kot kopičenje 
faktografskih podatkov in memoriranje (36,1 % odgovorov), 23 % učiteljev je menilo, da je 
za učenje bistven proces preoblikovanja informacij, 18 % učiteljev pa je videlo bistvo učenja 
v prakticiranju (prav tam, str. 188). Tudi učitelji predmetnega pouka so imeli večinoma 
pojmovanja učenja na ravni kopičenja faktografskih podatkov (44,1 % odgovorov), 17,6 % na 
ravni razumevanja, po 11,8 % učiteljev pa na ravni prakticiranja in ravni preoblikovanja (prav 
tam, str. 193). Učitelji brez pedagoške izobrazbe so videli bistvo učenja na ravni faktografije 
(30,4 %) in prakticiranja (26,1 %), 10,9 % učiteljev je pojmovalo učenje na ravni 
razumevanja (prav tam, str. 196). Vse skupine učiteljev so imele največ pojmovanj učenja na 
najnižji ravni: ravni kopičenja faktografskih podatkov (prav tam). 
Največ učiteljev razrednega pouka je videlo bistvo poučevanja v odkrivanju (37,7 % 
odgovorov), 31,1 % učiteljev v prenašanju znanja, 14,8 % učiteljev pa je pojmovalo 
poučevanje na ravni oblikovanja (prav tam, str. 217). Nekoliko več učiteljev predmetnega 
pouka je videlo bistvo poučevanja v prenašanju znanja: kar 58,8 % je bilo takšnih. 23,5 % 
učiteljev je pojmovalo poučevanja na ravni odkrivanja, 11,8 % pa na ravni oblikovanja (prav 
tam, str. 220). Večina, 45,7 % učiteljev brez pedagoške izobrazbe je videla bistvo poučevanja 
v prenašanju znanja, po 21,7 % učiteljev pa je pojmovala poučevanje na ravni oblikovanja in 
ravni odkrivanja (prav tam, str. 222). 
V raziskavi se je pokazalo, da imajo učitelji nekoliko višja pojmovanja znanja (v primerjavi s 
pojmovanji učenja in poučevanja) (Polak 1996). Največ, 55,7 % učiteljev razrednega pouka je 
videlo bistvo znanja v preoblikovanju in uporabi preoblikovanega znanja, 19,7 % v 
prakticiranju in enostavni uporabi znanja, 11,5 % pa v razumevanju znanja (prav tam, str. 
162). Podobno kot učitelji razrednega pouka, je največ učiteljev predmetnega pouka 
pojmovalo znanje na ravni preoblikovanja (55,9 % odgovorov), po 20,9 % pa na ravni 
prakticiranja in ravni razumevanja (prav tam, str. 165). Tudi učitelji brez pedagoške izobrazbe 
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so znanje največkrat pojmovali na ravni preoblikovanja (47,8 % odgovorov), 21,7 % učiteljev 
je znanje pojmovalo na ravni prakticiranja, 17,4 % pa na ravni razumevanja (prav tam, str. 
169). 
Pečnik (1997, str. 57) je intervjuvala sedem srednješolskih učiteljev in ugotovila, da je kar pet 
učiteljev pojmovalo učenje na ravni povečevanja znanja, dva pa na ravni interpretacije, 
konstrukcije oz. aktivnega iskanja. Učitelji so od dijakov sicer pričakovali več samostojnega 
dela in angažiranosti, vendar so uporabljali povečini tradicionalne metode poučevanja. 
Avtorica je ugotovila, da so pojmovanja učiteljev o učenju, vlogi učenca in učitelja najbrž 
pomemben dejavnik, ki se mora spremeniti, da učitelji ne bodo uporabljali več pretežno 
tradicionalnih metod poučevanja in da pri preverjanju znanja ne bodo zahtevali predvsem 
poznavanja dejstev in memoriranja (prav tam). 
Šteh-Kure (2000) je v okviru svojega doktorskega dela preučevala tudi pojmovanja učenja, 
znanja in poučevanja srednješolskih učiteljev. V raziskavi je sodelovalo 83 učiteljev v 
gimnazijskih programih (prav tam, str. 74). Približno dve tretjini učiteljev je izrazilo 
pojmovanja učenja in znanja na hierarhično višjih ravneh. 37,7 % učiteljev je učenje 
pojmovalo v smislu videnja na drugačen način in spreminjanja osebnosti, 30,2 % jih je videlo 
učenje v smislu razumevanja, 20,8 % v smislu kopičenja in memoriranja (prav tam). 39 % 
učiteljev je znanje pojmovalo v smislu razumevanja, 28,5 % v smislu uporabe, 27,1 % 
učiteljev je pojmovalo znanje v smislu videnja na drugačen način in spreminjanja osebnosti 
(prav tam, str. 115). 
Pri pojmovanjih poučevanja je bilo nekoliko drugače. Skoraj polovica učiteljev je 
pojmovala poučevanje na hierarhično nižjih ravneh. 28,9 % učiteljev je pojmovalo 
poučevanje v smislu oblikovanja dijakov, 23,7 % v smislu spodbujanja osebnostne rasti, 21,1 
% v smislu prenašanja, 19,7 % v smislu odkrivanja (prav tam, str. 116).  
Bolhius in Voeten (2004) sta preučevala pojmovanja učiteljev o učenju učencev in o 
njihovem lastnem učenju. V raziskavi je sodelovalo 260 nizozemskih srednješolskih 
učiteljev. S faktorsko analizo in z drugimi metodami sta avtorja potrdila pet faktorjev oz. 
dimenzij pojmovanj učenja (učenja učencev in lastnega učenja): samoregulacijo učenja; 
znanje, ki ga aktivno konstruira učenec; socialno naravo učenja; dinamični model inteligence 
in toleranco negotovosti. Toleranca negotovosti se je izkazala kot faktor, ki razloži druge štiri 
faktorje v pojmovanjih učitelja o učenju učencev (prav tam, str. 95). 
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V raziskavi Marentič-Požarnikove s sodelavci (2003 v Marentič-Požarnik 2005) so na 
vprašanje, kakšna je po njihovem mnenju najpomembnejša učiteljeva vloga, odgovarjali 
osnovnošolski in srednješolski učitelji. Sodelovalo je 471 učiteljev različnih stopenj: 
osnovnošolski razredni in predmetni učitelji ter gimnazijski učitelji. Večina (63,7 %) je 
poudarila, da je učiteljeva vloga v vodenju, usmerjanju in svetovanju učencem oz. 
koordiniranju in usmerjanju pouka; le 18,6 % učiteljev je odgovorilo, da je poglavitna 
učiteljeva vloga prenašanje znanja in pravil (prav tam, str. 67). Pogosto so izpostavljali (27,4 
% odgovorov) tudi vlogo učitelja kot vzgojitelja. Nekateri so poudarjali, da morajo biti sami 
učencem dober zgled, da pomembno sodelujejo pri oblikovanju mladega človeka in njihovi 
samopodobi, drugi, da morajo učence predvsem pripraviti na življenje (Marentič-Požarnik idr. 
2005, str. 80). V približno enaki meri so bili zastopani naslednji vidiki učiteljeve vloge (prav 
tam, str. 81): 
– prenašanje znanja in pravil ter obvladovanje svoje stroke (18,6 % odgovorov); 
– skrb za ustrezno vzdušje in odnose (17,5 %); 
– usposabljanje učencev za njihovo samostojnost (16,6 %); 
– motiviranje učencev (15,7 %). 
V določenih primerih so učitelji na različnih stopnjah poučevanja izpostavljali kot 
pomembnejše različne vloge učitelja. Vloga učitelja kot vodnika je bila pomembno pogosteje 
zastopana na razredni stopnji v primerjavi s predmetno stopnjo in gimnazijo (Marentič-
Požarnik idr. 2003 v Marentič-Požarnik 2005, str. 68). Na razredni stopnji so učitelji 
najpogosteje izpostavljali pomen upoštevanja značilnosti učencev, medtem ko gimnazijski 
učitelji tega vidika sploh niso omenjali. Prav tako so učitelji na razredni stopnji v primerjavi z 
ostalimi učitelji statistično pomembno pogosteje izpostavljali skrb za ustrezno vzdušje in 
odnose. Učitelji predmetne stopnje pa so v primerjavi z ostalimi učitelji pomembno pogosteje 
izpostavljali pomen usposabljanja učencev za samostojnost (Marentič-Požarnik idr. 2005, str. 
82). Gimnazijski učitelji so v primerjavi z razrednimi učitelji bolj izpostavljali tradicionalno 
vlogo prenašanja znanja oz. pomen obvladovanja svojega strokovnega področja (prav tam). 
Javornik Krečič in Ivanuš-Grmek (2007) sta raziskovali vpliv dodiplomskega izobraževanja 
učiteljev na njihova pojmovanja učenja, znanja in poučevanja. V raziskavi je sodelovalo 
542 učiteljev: 360 osnovnošolskih in 182 gimnazijskih. Izkazale so se določene razlike v 
pojmovanjih glede na šolo, na kateri učitelji poučujejo, končano fakulteto in izobrazbo 
učiteljev. Osnovnošolski učitelji so imeli v primerjavi z gimnazijskimi višja oz. bolj procesno 
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orientirana pojmovanja glede regulacije učenja, znanja, skupinskega učenja in sposobnosti 
učencev (prav tam, str. 43). Najbolj procesno orientirana pojmovanja sposobnosti pri učencih 
in skupinskega učenja so imeli učitelji, ki so končali Pedagoško akademijo, sledili so 
diplomanti Pedagoške fakultete, najbolj tradicionalni so bili v svojih pojmovanjih diplomanti 
Filozofske fakultete (prav tam). Višješolsko izobraženi učitelji so imeli višja oz. bolj procesna 
pojmovanja glede skupinskega učenja, sposobnosti učencev in regulacije učenja kot 
univerzitetno izobraženi učitelji (prav tam, str. 44–45). Osnovnošolski učitelji so imeli višja 
pojmovanja učenja pri učencih kot gimnazijski učitelji. V pojmovanju znanja so bili najbolj 
procesno orientirani učitelji s Pedagoške fakultete, sledili so diplomanti Filozofske fakultete, 
najbolj tradicionalna pojmovanja znanja so imeli učitelji, ki so končali Pedagoško akademijo 
(prav tam, str. 44). 
Raziskovalci (Mihevc in Marentič-Požarnik 1992 v Marentič-Požarnik 1998c) so med 
udeleženci tečajev visokošolske didaktike preučevali, kateri vidiki učiteljeve vloge se zdijo 
univerzitetnim učiteljem najbolj pomembni. Leta 1992 je 82 % učiteljev izpostavilo 
pomembnost dobrih predavanj in jasne komunikacije, 53 % učiteljev je kot zelo pomembno 
ocenilo motiviranje študentov in 44 % sposobnost timskega dela. Pet let kasneje je 
pomembnost dobrih predavanj in jasne komunikacije izpostavilo 97 % učiteljev, motiviranje 
študentov 79 % učiteljev, spodobnost timskega dela pa 59 % učiteljev (prav tam, str. 333).  
 
2.8.4 POJMOVANJA PISCEV UČBENIKOV 
 
Raziskava Marentič-Požarnikove iz leta 1992 (Marentič-Požarnik 1998a) se je osredotočila na 
mnenja piscev učbenikov o tem, kakšno naj bi bilo sploh znanje. Pisci učbenikov so 
izpostavili predvsem pregledno znanje, strukturirano v sisteme, uporabnost znanja (praktično, 
funkcionalno znanje) in strateško, procesno znanje (načine pridobivanja znanja, učenje 
učenja). Razmeroma majhen poudarek so dali dimenzijam, kot so celostno znanje v smislu 
meddisciplinarnega znanja, dinamično in spremenljivo znanje, znanje, povezano z osebnimi 
izkušnjami, vrednostno obarvano znanje, kritično znanje. Prevladovalo je tradicionalno 
pojmovanje znanja kot sistema objektivnih, razmeroma nespremenljivih resnic, le nekaj je 





2.9 KRATEK ZAKLJUČEK TEORETIČNEGA DELA 
 
Kot smo videli v teoretičnem delu, spadajo pojmovanja učenja, znanja, poučevanja ter vloge 
učenca in učitelja med kompleksnejše konstrukte v vzgojno-izobraževalnem polju. V dobršni 
meri delujejo na nezavedni ravni in jih je potrebno ozavestiti, reflektirati in marsikdaj tudi 
spreminjati, v kolikor želimo izboljšati ravnanje posameznikov v vzgojno-izobraževalnem 
procesu. Spreminjanje pojmovanj pa je izjemno dolgotrajen in zahteven proces, saj ležijo 
pojmovanja po Korthagnovem modelu čebule v notranjih slojih čebule, natančneje v sloju 
prepričanj (Korthagen 2004, str. 80; Korthagen in Vasalos 2009, str. 16). Ljudje pa smo 
nagnjeni k odpornosti proti spremembam, če le-te prihajajo »od zunaj«, še posebej, če pri 
ustaljenem ravnanju dosegamo uspehe (Šteh 1998, str. 69). 
Raziskave pojmovanj, ki smo jih pregledali, namigujejo na to, da se je morda sprememb v 
pedagoški praksi najbolje, pa tudi najtežje, lotevati v najglobljem jedru posameznikov, tj. »v 
notranjih slojih čebule« (Korthagen 2004, str. 80; Korthagen in Vasalos 2009, str. 16). 
Udeležencem vzgojno-izobraževalnega procesa moramo pomagati, da se bodo spreminjali 
»od znotraj«, dotakniti se moramo njihovih »notranjih slojev čebule«, poslanstva, identitete, 
pa tudi prepričanj oz. pojmovanj. Najbrž bomo tako lažje spreminjali pedagoško prakso v 
smeri bolj kakovostnega izobraževanja. Raziskave namreč kažejo, da pojmovanja v veliki 
meri niso usklajena z deklarirano težnjo po uresničevanju sodobnega modela v vzgoji in 
izobraževanju (Bryne in Flood 2004; Kalin in Šteh 2007, 2014a, 2014b; Marentič-Požarnik 
1998a; Pečnik 1997; Peklaj 1994 v Peklaj 1995; Šteh 1998; Šteh-Kure 1999, 2000; Šteh in 
Kalin 2008a, 2008c, 2015; Šteh idr. 2014; Valenčič Zuljan 2004a, 2004b, 2007). 
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3 EMPIRIČNI DEL 
 
3.1 OPREDELITEV RAZISKOVALNEGA PROBLEMA 
 
V empiričnem delu diplomske naloge nas zanima, kakšne asociacije na učenje, znanje in 
poučevanje se pojavljajo pri študentih 3. letnika univerzitetnih dodiplomskih in enovitih 
magistrskih študijskih programov na Univerzi v Ljubljani. Zanima nas, kako študenti 
pojmujejo učenje, znanje in poučevanje, ter kakšne so povezave med različnimi vrstami teh 
pojmovanj. Preučiti želimo, ali se med študenti 3. letnika tehnično-naravoslovnih programov 
in študenti 3. letnika humanistično-družboslovnih programov pojavljajo statistično pomembne 
razlike v pojmovanjih učenja, znanja in poučevanja. Zanima nas tudi, ali se študenti med sabo 
razlikujejo v povprečju izpitnih ocen ter v pogostosti obiskovanja predavanj, seminarjev in vaj 
glede na svoja pojmovanja učenja, znanja in poučevanja. Nenazadnje nas zanima, kakšnega 
učitelja bi študenti najraje izbrali zase, če bi imeli možnost takšne izbire. 
 
3.1.1 RAZISKOVALNA VPRAŠANJA 
 
V empiričnem delu diplomske naloge si postavljamo naslednja raziskovalna vprašanja, na 
katera bomo skušali v nadaljevanju odgovoriti:  
1. Kakšne so asociacije študentov na besedo učenje? Imajo več pozitivnih ali negativnih 
asociacij? 
2. Kako študenti pojmujejo učenje?  
3. Ali se študenti tehnično-naravoslovnih programov in študenti humanistično-družboslovnih 
programov razlikujejo v pojmovanjih učenja? 
4. Ali se študenti z nižjimi pojmovanji učenja in študenti z višjimi pojmovanji učenja 
razlikujejo v povprečju izpitnih ocen? 
5. Ali se študenti z nižjimi pojmovanji učenja in študenti z višjimi pojmovanji učenja 
razlikujejo v pogostosti obiskovanja predavanj, seminarjev in vaj na fakulteti? 
6. Kakšne so asociacije študentov na besedo znanje? Imajo več pozitivnih ali negativnih 
asociacij? 
7. Kako študenti pojmujejo znanje?  
8. Ali se študenti tehnično-naravoslovnih programov in študenti humanistično-družboslovnih 
programov razlikujejo v pojmovanjih znanja? 
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9. Ali se študenti z nižjimi pojmovanji znanja in študenti z višjimi pojmovanji znanja 
razlikujejo v povprečju izpitnih ocen? 
10. Ali se študenti z nižjimi pojmovanji znanja in študenti z višjimi pojmovanji znanja 
razlikujejo v pogostosti obiskovanja predavanj, seminarjev in vaj na fakulteti? 
11. Kakšne so asociacije študentov na besedo poučevanje? Imajo več pozitivnih ali negativnih 
asociacij? 
12. Kako študenti pojmujejo poučevanje? 
13. Ali se študenti tehnično-naravoslovnih programov in študenti humanistično-družboslovnih 
programov razlikujejo v pojmovanjih poučevanja? 
14. Ali se študenti z nižjimi pojmovanji poučevanja in študenti z višjimi pojmovanji 
poučevanja razlikujejo v povprečju izpitnih ocen? 
15. Ali se študenti z nižjimi pojmovanji poučevanja in študenti z višjimi pojmovanji 
poučevanja razlikujejo v pogostosti obiskovanja predavanj, seminarjev in vaj na fakulteti? 
16. Kakšna je povezanost med pojmovanji učenja, znanja in poučevanja pri študentih? 
17. Kakšnega učitelja bi študenti najraje izbrali zase, če bi imeli možnost izbire? 





1. Med asociacijami na besedo učenje so najpogosteje zastopane negativne asociacije. 
2. Večina študentov pojmuje učenje na hierarhično nižjih ravneh. 
3. Študenti tehnično-naravoslovnih programov in študenti humanistično-družboslovnih 
programov se v pojmovanjih učenja razlikujejo. 
4. Študenti, ki pojmujejo učenje na hierarhično višjih ravneh, imajo višje povprečje izpitnih 
ocen pri študiju kot študenti, ki pojmujejo učenje na hierarhično nižjih ravneh. 
5. Študenti, ki pojmujejo učenje na hierarhično višjih ravneh, bolj pogosto obiskujejo 
predavanja, seminarje in vaje na fakulteti kot študenti, ki pojmujejo učenje na hierarhično 
nižjih ravneh. 
6. Med asociacijami na besedo znanje so najbolj pogosto zastopane pozitivne asociacije. 
7. Večina študentov pojmuje znanje na nižjih hierarhičnih ravneh. 
8. Študenti tehnično-naravoslovnih programov in študenti humanistično-družboslovnih  
programov se v pojmovanjih znanja razlikujejo. 
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9. Študenti, ki pojmujejo znanje na hierarhično višjih ravneh, imajo višje povprečje izpitnih 
ocen pri študiju kot študenti, ki pojmujejo znanje na hierarhično nižjih ravneh. 
10. Študenti, ki pojmujejo znanje na hierarhično višjih ravneh, bolj pogosto obiskujejo 
predavanja, seminarje in vaje na fakulteti kot študenti, ki pojmujejo znanje na hierarhično 
nižjih ravneh. 
11. Med asociacijami na besedo poučevanje so najbolj pogosto zastopane negativne 
asociacije. 
12. Večina študentov pojmuje poučevanje v smislu prenašanja določenih vsebin. 
13. Študenti tehnično-naravoslovnih programov in študenti humanistično-družboslovnih 
programov se v pojmovanjih poučevanja razlikujejo. 
14. Študenti, ki pojmujejo poučevanje na hierarhično višjih ravneh, imajo višje povprečje 
izpitnih ocen pri študiju kot študenti, ki pojmujejo poučevanje na hierarhično nižjih 
ravneh. 
15. Študenti, ki pojmujejo poučevanje na hierarhično višjih ravneh, bolj pogosto obiskujejo 
predavanja, seminarje in vaje na fakulteti kot študenti, ki pojmujejo poučevanje na 
hierarhično nižjih ravneh. 
16. Študenti, ki imajo eno vrsto pojmovanj na hierarhično višjih ravneh, imajo tudi drugo 
vrsto pojmovanj na hierarhično višjih ravneh; študenti, ki imajo prvo vrsto pojmovanj na 
hierarhično nižjih ravneh, imajo tudi drugo vrsto pojmovanj na hierarhično nižjih ravneh. 
To velja za vse tri kombinacije pojmovanj: pojmovanja učenja in pojmovanja znanja, 
pojmovanja učenja in pojmovanja poučevanja, pojmovanja znanja in pojmovanja 
poučevanja. 
17. Študenti bi zase najpogosteje izbrali učitelja, ki je usmerjen v prenašanje znanja: učitelja 
»prenašalca«. 
18. Študenti, ki imajo pojmovanja učenja na hierarhično višjih ravneh, bi zase najraje izbrali 
učitelja, ki je usmerjen v spodbujanje učenja (učitelja »vodiča« in učitelja »spodbujevalca 
osebnostne rasti«); študenti, ki imajo nižja pojmovanja učenja, pa bi najraje izbrali 
učitelja, ki je usmerjen v prenašanje znanja in oblikovanje študentov (učitelja 









3.2.1 OSNOVNA RAZISKOVALNA METODA 
 
Osnovna raziskovalna metoda je deskriptivna in kavzalna neeksperimentalna metoda 
pedagoškega raziskovanja (Sagadin 1993). Pri takih raziskavah dosegamo poleg 
deskriptivnega nivoja spoznavanja, pri katerem gre za opisovanje pojavov, tudi kavzalni nivo 




Neodvisne spremenljivke so: 
– študijski program, 
– pojmovanje učenja, 
– pojmovanje znanja,  
– pojmovanje poučevanja. 
Odvisne spremenljivke so: 
– pojmovanje učenja, 
– pojmovanje znanja,  
– pojmovanje poučevanja, 
– povprečje izpitnih ocen v lanskem študijskem letu, 
– pogostost obiskovanja predavanj, seminarjev in vaj na fakulteti, 
– idealni učitelj, 
– asociacija na besedo učenje, 
– asociacija na besedo znanje, 
– asociacija na besedo poučevanje. 
Od zgoraj naštetih spremenljivk nastopajo tri v različnih raziskovalnih vprašanjih tako v vlogi 
neodvisne kot odvisne spremenljivke. To so spremenljivke: pojmovanje učenja, pojmovanje 





3.2.3 VZOREC IN OSNOVNA MNOŽICA 
 
Vzorec je priložnostni. Sestavlja ga 148 rednih študentov 3. letnika univerzitetnih 
dodiplomskih in enovitih magistrskih25 študijskih programov Univerze v Ljubljani. Rezultate 
bomo skušali posplošiti na hipotetično osnovno množico, ki jo sestavljajo študenti, podobni 
študentom iz vzorca.  
V raziskavi je sodelovalo 95 študentk (64,2 %) in 53 študentov (35,8 %) (glej Tabelo 3). 
Povprečna starost študentov je bila 21,5 let (SD = 0,96). 
 
Tabela 3: Struktura študentov po spolu 
 Spol f f % 
Moški 53 35,8 
Ženske 95 64,2 
Skupaj 148 100,0 
 
S pomočjo klasifikacije Klasius-P (2012), e-iskalnika KLASIUS (2012) in Klasifikacije 
področij znanosti in tehnologije po Frascatskem priročniku (2007 v Klasifikacija …, 2014) 
smo študente glede na študijski program razvrstili v dve kategoriji: na študente tehnično-
naravoslovnih programov in študente humanistično-družboslovnih programov. Konkretni 












                                                 
25 Študij arhitekture je npr. enoviti magistrski študij druge stopnje, ki traja pet let (Vodnik … 2016, str. 41).  
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Tabela 4: Študenti humanistično-družboslovnih programov 
Študijski program f 
Anglistika in geografija 1 
Anglistika in rusistika 2 
Arheologija 7 
Bibliotekarstvo in informatika 4 
Družboslovna informatika 2 
Etnologija in kulturna antropologija 1 
Filozofija in slovenistika 1 
Geografija 3 
Geografija in italijanski jezik in književnost 1 
Geografija in španski jezik in književnost 1 
Geografija in zgodovina 3 
Germanistika 3 
Italijanski jezik in španski jezik in književnost 1 
Management 2 
Medjezikovno posredovanje 3 
Nemcistika in rusistika 2 
Pedagogika in andragogika 5 
Pedagogika in andragogika in rusistika 1 
Pedagogika in andragogika in zgodovina 1 
Rusistika in španski jezik in književnost 1 
Primerjalna književnost in literarna teorija in sociologija 1 
Psihologija 9 
Pravo 10 
Primerjalna književnost in literarna teorija 1 
Rusistika 1 
Rusistika in slovenistika 1 
Slovenistika 3 














Tabela 5: Študenti tehnično-naravoslovnih programov 






Kemijsko inženirstvo 11 
Matematika 2 
Mikrobiologija 8 
Računalništvo in informatika 9 
Strojništvo 5 
Tehniška varnost 1 




V raziskavi je sodelovalo 73 študentov tehnično-naravoslovnih programov in 75 študentov 
humanistično-družboslovnih programov (glej Tabelo 6).  
 
Tabela 6: Struktura študentov glede na študijski program 
 Študijski programi f f % 
Tehnično-naravoslovni programi 73 49,3 
Humanistično-družboslovni programi 75 50,7 
Skupaj 148 100,0 
 
 
Povprečna ocena vseh študentov je znašala 8,12 (SD = 0,75). Večina študentov (64,2 %) je 
imela v preteklem študijskem letu povprečno oceno 8 ali več, manjši del študentov (35,8 %) 
pa je imelo povprečno oceno manjšo od 8 (glej Tabelo 7).  
 
Tabela 7: Struktura študentov glede na povprečno izpitno oceno v preteklem študijskem letu 
Povprečna izpitna ocena f f % 
Do 8 53 35,8 
8 ali več 95 64,2 




Največ študentov (46,6 %) je po svojih ocenah predavanja, seminarje in vaje na fakulteti 
obiskovalo zelo pogosto, 39,9 % študentov jih je fakulteto obiskovalo pogosto (glej Tabelo 8). 
 
Tabela 8: Struktura študentov glede na pogostost obiskovanja predavanj, seminarjev in vaj 
Pogostost obiskovanja 
predavanj, seminarjev in vaj f f % 
Zelo pogosto 69 46,6 
Pogosto 59 39,9 
Redko 16 10,8 
Zelo redko 4 2,7 
Skupaj 148 100,0 
 
 
3.2.4 MERSKI PRIPOMOČEK 
 
Merski pripomoček v tej empirični raziskavi je anketni vprašalnik o učenju, poučevanju in 
znanju (glej Prilogo A). Sestavlja ga uvodni nagovor in 14 vprašanj. Prvih 6 vprašanj je 
zaprtega tipa in se nanaša na splošne značilnosti anketiranih študentov (spol, starost, fakulteta, 
študijski program, letnik študija in povprečje izpitnih ocen v preteklem študijskem letu). V 
sedmem vprašanju študenti pogostost svojega obiskovanja predavanj, seminarjev in vaj na 
fakulteti ocenijo s pomočjo štiristopenjske lestvice. Naslednjih šest vprašanj odprtega tipa se 
nanaša na asociacije študentov na učenje, znanje in poučevanje, ter na njihova pojmovanja 
učenja, znanja in poučevanja. Zadnje vprašanje, ki je zaprtega tipa, pa se nanaša na to, kateri 
tip učitelja bi študenti najraje izbrali zase. 
Vprašalnik smo sestavili s pomočjo vprašanj iz vprašalnika o učenju in znanju, ki ga je Šteh 
(1998) uporabila v svoji magistrski nalogi. Uporabili smo tudi avtoričin opis štirih učiteljev, 
ki bi jih študenti najraje izbrali zase. Narejen je bil na osnovi Foxove klasifikacije pojmovanj 
poučevanja (Fox 1983 v Šteh 1998). 
 
3.2.5 ZBIRANJE PODATKOV 
 
Podatke smo zbrali s pomočjo vprašalnika, ki smo ga oblikovali na spletni strani ponudnika 
spletnih anket 1KA. Nato smo na elektronske naslove predstavnikov študentov v študentskih 
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svetih, študentov tutorjev in predstavnikov študentskih društev in klubov, ki so bili javno 
objavljeni na spletnih straneh različnih fakultet Univerze v Ljubljani, poslali prošnjo, v kateri 
smo jih prosili za pomoč pri pridobitvi študentov 3. letnika za sodelovanje v naši raziskavi. 
Prosili smo jih namreč, da na elektronske naslove študentov 3. letnika pošljejo povezavo na 
spletno anketo. S prošnjo, da bi nam pomagali poiskati študente 3. letnika, ki bi sodelovali v 
anketi, smo se obrnili tudi na sorodnike, prijatelje in znance. Spletno anketo smo objavili tudi 
v različnih Facebook skupinah fakultet in spletnih forumih, za katere smo predvidevali, da jih 
obiskujejo študenti 3. letnika. Študenti nekaterih študijskih programov so se prijazno odzvali 
na našo prošnjo, od nekaterih kljub večkratnem pozivu in prošnji ni bilo odziva. 
Izpolnjevanje vprašalnikov je bilo anonimno. Zbiranje podatkov je potekalo od 10. 12. 2015 
do 10. 3. 2016, ko je bila spletna anketa zaključena. Izmed vseh izpolnjenih vprašalnikov smo 
izločili neustrezne, npr. tiste, ki so jih izpolnili študenti 2. letnika, študenti 3. letnika 
visokošolskih strokovnih študijskih programov oz. programov, ki jih nismo mogli razvrstiti 
bodisi med tehnično-naravoslovne programe bodisi med humanistično-družboslovne 
programe, npr. medicine, dentalne medicine, veterine, farmacije. 
 
3.2.6 OBDELAVA PODATKOV 
 
Pri obdelavi podatkov smo uporabili elemente deskriptivne in inferenčne statistike. Podatke 
smo statistično obdelali v skladu z namenom in predvidevanji raziskave s pomočjo 
statističnega programskega paketa IBM SPSS Statistics 24. S programom smo izračunali 
absolutne frekvence, strukturne odstotke in aritmetične sredine. Pri posploševanju na 
hipotetično osnovno množico smo uporabili χ²-preizkus, ko pogoji zanj kljub združevanju 
kategorij niso bili izpolnjeni, pa Kullbackov preizkus. Ko je bilo potrebno, smo izračunali in 
interpretirali tudi vrednost kontingenčnega koeficienta C.  
Odgovore na odprta vprašanja smo kategorizirali oz. razvrstili v kategorije. To je bila dokaj 
težavna naloga. Kot je podrobneje razloženo v nadaljevanju, smo pri oblikovanju kategorij v 
prvi vrsti izhajali iz odgovorov študentov. Pomagali smo si tudi s klasifikacijami, 






Asociacije na besedo učenje 
 
Najprej smo si pogledali primere klasifikacij asociacij na učenje v preteklih raziskavah 
(Marentič-Požarnik 1987; Šteh 1998) in po tem vzoru asociacije študentov na besedo učenje 
glede na vrednostno konotacijo razvrstili v tri kategorije: 
1. pozitivne asociacije: »širjenje obzorja« (bila je samo ena); 
2. negativne asociacije26: »napor«, »piflanje«, »beda«, »bljah«, »dolgčas«, »muka«, 
»odpor«, »odpoved«, piflarija«, »strah«, »stres«, »tečno«; 
3. nevtralne asociacije: najbolj pogoste so bile npr. »znanje«, »knjige«, »knjiga«, 
»izpiti«, »branje«, »čas«, »faks«, »izpit«, »knjižnica«, »sedenje«, »zapiski«, »delo«, 
»zbranost«. 
 
Asociacije na besedo znanje 
 
Asociacije študentov na besedo znanje smo prav tako glede na vrednostno konotacijo 
razvrstili v tri kategorije: 
1. pozitivne asociacije: najbolj pogoste so bile npr. »moč«, »modrost«, »uspeh«, 
»vrednota«, »razgledanost«; 
2. negativne asociacije: »faktografija«, »neuporabno«, »piflanje« (bile so samo tri); 
3. nevtralne asociacije: najbolj pogoste so bile npr. »razumevanje«, »sposobnost«, 
»učenje«, »možgani«, »uporaba«, »delo«, »knjiga«, »vedenje«, »življenje«. 
 
Asociacije na besedo poučevanje 
 
Asociacije študentov na besedo poučevanje smo prav tako glede na vrednostno konotacijo 
razvrstili v tri kategorije: 
1. pozitivne asociacije27: »poslanstvo«, »kvalitetno«, »pomoč drugim«, »potrpežljivost«, 
»prijaznost«, »spoštovanje«, »strpnost«, »učinkovito«, »veselje«, »zanimivo«;  
2. negativne asociacije: »naporno«, »nekvalitetno«, »neplačano«, »nesmisel«, »stres«;  
                                                 
26 Asociacije na besedo učenje smo v to kategorijo uvrstili, ko je bil eksplicitno izražen negativni vrednostni 
odnos. 




3. nevtralne asociacije: najbolj pogoste so bile npr. »učitelj«, »profesor«, »šola«, 




Študente smo prosili, naj napišejo, kaj je je za njih bistvo učenja. Opise, ki so jih podali, smo 
razvrstili v kategorije, pri čemer smo izhajali iz njihovih odgovorov ter iz klasifikacij, ki smo 
jih predstavili v teoretičnem uvodu (Marton idr. 1993 v Marentič-Požarnik 2000; Saljö idr. 
1979 v Marentič-Požarnik 1998a) in iz rezultatov predhodnih empiričnih raziskav (Byrne in 
Flood 2004; Kalin in Šteh 2014a; Pečnik 1997; Polak 1996; Šteh 1998). Zaradi težkega 
razločevanja med učenjem kot pridobivanjem in učenjem kot memoriranjem smo ju združili v 
skupno kategorijo. Podobno kot Šteh (1998, str. 135) ugotavljamo, da lahko višje kategorije 
pojmovanj vključujejo tudi elemente nižjih kategorij pojmovanj. Tudi mi smo odgovore 
razvrstili v posamezne kategorije pojmovanj glede na najvišje elemente pojmovanja, ki so se 
pokazali v odgovoru. Oblikovali smo naslednje kategorije pojmovanj učenja: 
1. Pridobivanje in memoriranje znanja: sem smo uvrstili odgovore, ki bistvo učenja 
razlagajo s tem, da se nekaj novega naučimo, nekaj novega izvemo, si zapomnimo, 
pridobimo novo znanje, spoznavamo nove stvari. Primeri odgovorov, ki smo jih 
uvrstili v to kategorijo: »Da se naučiš nekaj novega«, »Pomnjenje novih informacij na 
dolgi rok«, »Pridobiti novo znanje«, »Dobra ocena in da izvem nekaj novega«, »Da si 
na grobo nekaj zapomnim«, »Pridobitev znanja in opraviti izpit«, »Spoznavanje novih 
stvari, teorij«, »Pridobiti širino«, Pridobitev znanja in izobrazbe«. V to kategorijo 
smo uvrstili tudi nejasna, nediferencirana pojmovanja: »Da vem, o čem se 
pogovarjamo pri predavanjih«, »Veliko prebiranja knjig«, »Znanje«, »Izkušnje«. 
2. Uporaba: sem smo uvrstili odgovore, ki so posebej izražali, da z učenjem pridemo do 
uporabnega znanja, ki bo koristilo v nadaljnjem življenju, poklicu. Primeri odgovorov, 
ki smo jih uvrstili v to kategorijo: »Naučiti se snovi, ki mi bo kasneje v službi prišla 
prav«, »Pomnjenje podatkov in konceptov, da jih lahko uporabiš tudi kasneje in v 
drugih okoliščinah«, »Da spoznavam nova znanja, urim veščine in skrbim za čim 
boljšo podlago za opravljanje svojega poklica v prihodnosti«, »Da se naučim nove 
stvari, ki jih potem lahko izkoristim v praksi«, »Da z učenjem pridobim znanje, ki mi 
bo v življenju koristilo«, »Naučiti se tisto, kar bomo potrebovali za delo, stroko«, »Da 
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se naučim nekaj novega in znam to novo znanje tudi uporabiti v vsakdanjem 
življenju«. 
3. Razumevanje: sem smo uvrstili odgovore, ki se nanašajo na razumevanje, 
povezovanje in nadgradnjo obstoječega znanja. Primeri odgovorov, ki smo jih 
razvrstili v to kategorijo: »Da nekaj razumeš, da znaš s svojimi besedami razložiti«, 
»Da snov razumeš in jo znaš povezati s snovjo na drugih področjih«, »Razumevanje 
konceptov«, »Si zapomniti in razumeti stvari, ki jih kasneje lahko povežeš s preostalim 
znanjem«, »Povezovanje snovi, procesov, razumevanje«, »Da snov, ki se jo učim, tudi 
razumem«, »Zame je bistvo, da se naučim in ne mislim piflanje na pamet, ampak 
tvorjenje povezav in nadgradnjo že obstoječega znanja«, »Ne 'piflanje', ampak 
razumevanje snovi«, »Ne učiti se stvari, da jih znaš potem recitirati na pamet, ampak 
naučiti se, kako preučevano snov aplicirati na drugih problemih, v drugačnih 
okoliščinah«, »Iskanje rešitve nekega problema, predvsem iz učbenikov in internetnih 
virov«. 
4. Videnje na drugačen način: sem smo uvrstili tri odgovore, ki se nanašajo na 
ustvarjanje novih spoznanj, spremembo gledanja na stvari, odkrivanje novega načina 
razmišljanja in novih znanj: »Se naučiti nekaj novega in iz tega znanja ustvariti nova 
spoznanja«, »Pridobivanje znanja in zmožnost uporabiti to znanje na problemih, ki jih 
do sedaj nisem reševal ter tudi odkrivanje novega načina razmišljanja/reševanja 
problemov«, »Bistvo učenja je, da izvemo kaj novega in si razširimo znanja, s katerim 
lahko odkrivamo nova znanja«. 
5. Spreminjanje osebnosti: sem smo uvrstili odgovore, kjer je bilo posebej izraženo, da 
gre za osebnostno spreminjanje, razvijanje mišljenja, sposobnosti. Primeri odgovorov, 
ki smo jih razvrstili v to kategorijo: »Pridobiti določen način razmišljanja, sposobnost 
samostojno rešiti problem«, »Pridobivanje znanja in gradnja karakterja«, »Bistvo 
učenja je znanje in uporaba naučenega. Poleg tega pa je pomemben osebnostni 
razvoj, ki ga doživimo zaradi vedno širšega pogleda na svet«, »Slediti ambiciji, 
zbiranju želenih informacij, razmišljanju, razširitvi obzorij, osebni rasti, raziskovanju, 
ter povezovanju. Dobiti osnovna znanja in želene informacije, ki bi delovale kot 
odrivna točka za naprej …«, »Širjenje obzorij, razvijanje sebe kot osebnosti in 
pridobivanje znanja ter njegova uporaba«, »Osebni napredek«, »Osebna rast skozi 
izobrazbo«, »Razvijanje svojih sposobnosti, pridobivanje znanja«. 
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6. Drugo: sem smo uvrstili dva odgovora, ki nista predstavljala odgovora na vprašanje 




Študente smo prosili, naj napišejo, kaj je je za njih bistvo znanja. Opise, ki so jih podali, smo 
razvrstili v kategorije, pri čemer smo podobno kot pri pojmovanjih učenja izhajali iz njihovih 
odgovorov ter iz klasifikacij, ki smo jih predstavili v teoretičnem uvodu (Marton idr. 1993 v 
Marentič-Požarnik 2000; Saljö idr. 1979 v Marentič-Požarnik 1998a). Pomagali smo si tudi z 
rezultati predhodnih empiričnih raziskav (Kalin in Šteh 2007; Polak 1996; Šteh 1998; Šteh in 
Kalin 2007, 2008c; Valenčič Zuljan 2001, 2004a, 2007). Pojmovanja učenja in znanja 
vsebinsko sovpadajo (Polak 1996; Šteh 1998). Podobno kot velja pri razvrščanju pojmovanj 
učenja, lahko tudi tu višje kategorije pojmovanj vključujejo elemente nižjih kategorij 
pojmovanj. Tudi tu smo odgovore razvrstili v posamezne kategorije pojmovanj glede na 
najvišje elemente pojmovanja, ki so se pokazali v odgovoru. Oblikovali smo naslednje 
kategorije pojmovanj znanja: 
1. Pridobivanje in memoriranje: v to kategorijo smo uvrstili odgovore, ki bistvo znanja 
vidijo v tem, da nekaj znamo, poznamo, ne pozabimo. Primeri odgovorov, ki smo jih 
razvrstili v to kategorijo: »Da ga ne pozabiš«, »Bistvo znanja je, da imaš shranjene 
informacije«, »Utrditi naučeno snov«, »Da ostane«, »Da nekaj prepoznaš«, »Veliko 
znati«, »Splošna razgledanost«, »Da poznaš stvari, ki se tičejo tvojega poklica in pa 
tudi razgledanost«, »Poznavanje določenega področja«, »Razgledanost«, »Dosti 
učenja, zanimanje za snov«. 
2. Uporaba: sem smo uvrstili odgovore, ki se nanašajo na to, da znanje uporabimo v 
praksi, pri delu in življenju. Primeri odgovorov, ki smo jih razvrstili v to kategorijo: 
»Da znamo znanje uporabiti tudi v praksi, »Da ti pomaga v življenju, teoretično 
podlago znanja potem uporabiš praktično, za čim boljše življenje«, »Uporaba 
znanja«, »To, da lahko, kar si se naučil, uporabiš v življenju«, »Da se znajdemo v 
novem svetu«, »Imeti znanje, da lahko opravljaš stvari v življenju«, »Da se znajdeš v 
različnih situacijah«. 
3. Razumevanje: sem smo uvrstili odgovore, ki se nanašajo na povezovanje, 
razumevanje vsebin, povzemanje bistva, reševanje problemov, izgradnjo znanja. 
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Primeri odgovorov, ki smo jih razvrstili v to kategorijo: »Da ga znaš med seboj 
povezovati«, »Da znaš povezati vse podatke in jih pravilno uporabiti, ko je to 
potrebno«, »Poznavati podatke in jih znati povezovati«; »Razumevanje in 
razreševanje nastalih problemov«, »Zmožnost reševanja problema, s katerim se 
srečamo prvič. Tudi če rešitve ne poznamo, vemo, kako hitro in učinkovito priti do 
nje«, »Povezovanje vsebin in povzemanje njihovega bistva«, »Da si ga vsak sam 
skonstruira«, »Da se nekaj naučiš, razumeš, obvladaš«. 
4. Videnje na drugačen način: sem smo uvrstili odgovore, ki se nanašajo na 
spremenjen (razširjen) pogled na stvari, odkrivanje sebe in sveta. Primeri odgovorov, 
ki smo jih razvrstili v to kategorijo: »Nova spoznanja in širjenje pogleda na svet«, 
»Širjenje obzorij, odkrivanje sebe in sveta«, »Večinoma nam omogoči boljše lastno 
presojanje dogodkov in sprejemanje odločitev v življenju«, »Bistvo znanje je, da lahko 
na stvari, pojave itd. gledamo na drugačen način«, »Razumevanje snovi, zmožnost 
kritičnega premišljevanja o njej«, »O neki stvari nekaj izumiti«. 
5. Spreminjanje osebnosti: v to kategorijo smo uvrstili odgovore, ki se nanašajo na 
razvijanje mišljenja, osebnostni razvoj, osebnostno spreminjanje. Primeri odgovorov, 
ki smo jih razvrstili v to kategorijo: »Osebnostna rast«, »Znanje je, kar daje 
posamezniku neko avtonomijo in omogoča samostojno in hitro delo ...«, »Biti 
fleksibilen in sposoben se spopasti z izzivi v vsakdanjem življenju in na delovnem 
mestu«, »Bistvo znanja je bogatenje in razvijanje svojih miselnih sposobnosti ter 
nabiranje novih izkušenj«, »Napredek, tako osebni in družbeni«, »Da preko znanja 
razvijem določeno modrost in na ta način pomagam sebi in drugim«, »Sposobnost 
spreminjanja sebe in sveta okoli sebe«. 
6. Drugo: v to kategorijo smo razvrstili sedem odgovorov, ki niso predstavljali odgovora 
na vprašanje oz. so bili premalo jasni: »Pamet«, »Da ne izpadeš kot budalo pred 
svojimi sošolci in starejšimi kolegi«, »Bogastvo«, »Več kot znaš, več veljaš«, »Kapital, 
moč«, »Možnost dela«, »Da je in da me čaka, da vanj zaplavam«. Prvih šest 









Študente smo prosili, naj napišejo, kaj je je za njih bistvo poučevanja. Opise, ki so jih podali, 
smo razvrstili v kategorije, pri čemer smo izhajali iz njihovih odgovorov ter iz Foxove 
klasifikacije, predstavljene v teoretičnem uvodu (Fox 1983 v Marentič-Požarnik 1998a; Fox 
1983 v Polak 1996; Fox v Šteh 1998) in rezultatov predhodnih empiričnih raziskav (Kalin in 
Šteh 2007, 2014a; Šteh in Kalin 2007, 2008c; Valenčič Zuljan 2004a). Kot pri razvrščanju 
pojmovanj učenja in znanja, smo tudi tu odgovore razvrstili v posamezne kategorije 
pojmovanj glede na najvišje elemente pojmovanja, ki so se pokazali v odgovoru. Oblikovali 
smo naslednje kategorije pojmovanj poučevanja: 
1. Prenašanje znanja: sem smo uvrstili odgovore, ki bistvo poučevanja vidijo v 
prenašanju, posredovanju, deljenju, podajanju in predajanju znanja, razlagi snovi ter 
nejasna, nediferencirana pojmovanja. Primeri odgovorov, ki smo jih razvrstili v to 
kategorijo: »Prenašanje znanja na nove generacije«, »Prenos informacij«, 
»Predajanje znanja drugim«, »Da znaš drugemu posredovati znanje na različne 
načine«, »Podajanje nove snovi na zanimiv in privlačen način«, »Posredovanje novih 
znanj«, »Deljenje znanja naprej«, »Da profesor dobro predava in da od predavanj kaj 
odnesem«, »Da znaš poslušalcem razumljivo predstaviti in razložiti neko snov, da si 
jim na voljo za dodatna vprašanja …«, »Učenje drugih«. 
2. Oblikovanje: sem smo uvrstili odgovore, ki bistvo poučevanja vidijo v tem, da 
profesor študente pripelje do znanj, ki jih bodo lahko uporabili v praksi, in jih  
usposablja za poklic. Primeri odgovorov, ki smo jih razvrstili v to kategorijo:  
»Usposabljanje ljudi za poklic«, »Svoje znanje in izkušnje prenesti na drugega. 
Pomembno je, da bo učenec znal znanje uporabiti tudi v praksi«, »Predajanje znanja 
na učence na tak način, da je učenec zmožen uporabljati to znanje tudi kasneje v 
življenju (ne samo na izpitu)«, »Da mlajše generacije in tiste, ki nečesa še ne znajo, 
nekaj naučiš, da si bodo lahko v življenju s tem pomagali …«. 
3. Odkrivanje: sem smo uvrstili odgovore, ki vidijo bistvo poučevanja v spodbujanju 
raziskovanja študentov, razvijanju njihovih interesov in lastnega razmišljanja, 
samostojnega reševanja problemov, v usmerjanju njihovega razmišljanja. Primeri 
odgovorov, ki smo jih razvrstili v to kategorijo: »Širiti znanje, spodbujati raziskovanje 
naprej«, »Voditi, pomagati, spodbujati samostojne interese in ne omejevati k 
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splošnemu ali obveznemu«, »Kakovosten prenos znanja, vzpostavitev razmišljanja pri 
učencih in želje po samostojnem nadgrajevanju pridobljenega znanja«, »Izvajanje 
učnega procesa tako, da se učenci sami naučijo razmišljati in reševati probleme«, 
»Podajanje znanja drugim, usmerjanje razmišljanja«. 
4. Spodbujanje osebnostne rasti: sem smo uvrstili pet odgovorov, ki vidijo bistvo 
poučevanja v vzpodbujanju kritičnega in ustvarjalnega mišljenja, v vzgajanju, 
omogočanju razvoja študentovih potencialov: »Vzpodbujanje kritičnega mišljenja«, 
»… Spodbujanje k lastnemu kritičnemu razmišljanju. Ne poučuje te samo v eno smer, 
ampak ti ponudi različne plati. Sposobnost sprejemanja drugega mnenja«, »Podajati 
snov na razumljiv način; spodbujati kritično in ustvarjalno mišljenje, razmišljanje s 
svojo glavo«, »Vzgajati«, »Omogočanje optimalnega razvoja učenčevih potencialov«. 
5. Drugo: sem smo uvrstili pet odgovorov, ki niso predstavljali odgovora na vprašanje 
oz. niso bili razumljivi: »Da zvišujemo nivo ne-idiotov«, »Pridobiti znanje«, »Da 
poučuješ na pravi način, s pravo metodo, s pravimi, preverljivimi podatki«, 



















3.3 REZULTATI Z INTERPRETACIJO 
 
3.3.1 POJMOVANJA UČENJA 
 
Raziskovalno vprašanje 1: Kakšne so asociacije študentov na besedo učenje? Imajo več 
pozitivnih ali negativnih asociacij? 
Hipoteza 1: Med asociacijami na besedo učenje so najpogosteje zastopane negativne 
asociacije. 
Tabela 9: Asociacije študentov na besedo učenje 
Asociacije na učenje f f % 
Pozitivne asociacije 1 0,7 
Negativne asociacije 15 10,1 
Nevtralne asociacije 132 89,2 
Skupaj 148 100,0 
 
χ² = 209,770 (α = 0,000; g = 2) 
 
Vrednost χ2-preizkusa enake verjetnosti je statistično pomembna na ravni α = 0,001. Hipotezo 
enake verjetnosti, ki pravi, da se v hipotetični osnovni množici pozitivne, negativne in 
nevtralne asociacije študentov na besedo učenje pojavljajo z enako verjetnostjo, zavrnemo. S 
tveganjem, manjšim od 0,1 % trdimo, da tudi v hipotetični osnovni množici eden od 
odgovorov prevladuje. Na podlagi vzorca sklepamo, da se na besedo učenje najpogosteje 
pojavljajo nevtralne asociacije, sledijo negativne asociacije, najmanj pa je pozitivnih 
asociacij.  
V naši raziskovalni hipotezi smo predpostavljali, da bodo med asociacijami na besedo učenje 
prevladovale negativne asociacije. Že v vzorcu je razvidno, da prevladujejo nevtralne 
asociacije. Hipotezo enake verjetnosti smo sicer zavrnili, vendar naše raziskovalne hipoteze s 
tem ne moremo potrditi.  
Kot prikazuje Tabela 9, je večina študentov v vzorcu (kar 89,2 %) navedla nevtralne 
asociacije na besedo učenje, kot so npr. »znanje«, »knjige«, »izpiti«, »knjižnica« in 
»sedenje«. 15 študentov (10,1 %) je navedlo negativne asociacije, kot so npr. »napor«, 
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»piflanje«, »beda«, »dolgčas« in »muka«. Pojavila se je samo ena pozitivna asociacija na 
besedo učenje: »širjenje obzorja«.  
Rezultati naše raziskave kažejo, da večina študentov ob besedi učenje ne pomisli na nekaj 
negativnega. To je razveseljujoče. Po tem sklepamo, da do svojega učenja večina študentov 
nima negativnega odnosa, da učenja večinoma ne povezujejo z negativnimi čustvi, kar se 
sicer, kot pravi Marentič-Požarnik (2000, str. 8), pogosto dogaja. Šteh (1998, str. 152) je npr. 
ugotovila, da skoraj polovica gimnazijcev navaja negativne asociacije na besedo učenje. 
Morda si lahko to razložimo s tem, da gre pri gimnazijcih in študentih za dve različni skupini 
učencev. Morda je pri študentih negativnih asociacij na učenje precej manj zato, ker si večina 
študentov izbere želen študijski program, študijske vsebine, ki jih morajo usvojiti, pa jih 
zanimajo. 
 
Raziskovalno vprašanje 2: Kako študenti pojmujejo učenje? 
Hipoteza 2: Večina študentov pojmuje učenje na hierarhično nižjih ravneh. 
Tabela 10: Pojmovanja učenja pri študentih 
  f f % 
Nižja pojmovanja učenja 97 65,5 
Pridobivanje in memoriranje znanja 74 50,0 
Uporaba 23 15,5 
Višja pojmovanja učenja 49 33,1 
Razumevanje 33 22,3 
Videnje na drugačen način 3 2,0 
Spreminjanje osebnosti 13 8,8 
Drugo 2 1,4 
Skupaj 148 100,0 
 
χ² = 91,473 (α = 0,000; g = 2) 
 
Vrednost χ2-preizkusa enake verjetnosti je statistično pomembna na ravni α = 0,001. Hipotezo 
enake verjetnosti, ki pravi, da se v hipotetični osnovni množici pri študentih vsa pojmovanja 
učenja pojavljajo z enako verjetnostjo, zavrnemo. S tveganjem, manjšim od 0,1 % trdimo, da 
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tudi v hipotetični osnovni množici eden od odgovorov prevladuje. Na podlagi vzorca 
sklepamo, da so pri študentih najpogosteje zastopana nižja pojmovanja učenja. Hipotezo 2 
potrdimo. 
Tabela 10 prikazuje, katera pojmovanja učenja se pojavljajo pri študentih v vzorcu. 
Prevladujejo hierarhično nižja pojmovanja učenja (65,5 %). Višja pojmovanja učenja so 
prisotna pri 33,1 % študentov. Največ študentov (50 %) pojmuje učenje kot pridobivanje in 
memoriranje znanja: da se nekaj novega naučimo, nekaj novega izvemo, si zapomnimo, 
pridobimo novo znanje, spoznavamo nove stvari. 22,3 % študentov pojmuje učenje kot 
razumevanje; njihovi odgovori se nanašajo na razumevanje, povezovanje in nadgradnjo 
obstoječega znanja. 15,5 % študentov pojmuje učenje kot uporabo: z učenjem pridemo do 
uporabnega znanja, ki bo koristilo v nadaljnjem življenju, poklicu. Najmanj študentov 
pojmuje učenje kot spreminjanje osebnosti, razvijanja kritičnega mišljenja in sposobnosti (8,8 
%) in kot videnje na drugačen način: ustvarjanje novih spoznanj, odkrivanje novega načina 
razmišljanja in novih znanj (2 %) (glej Tabelo 10). 
Naši rezultati se skladajo z rezultati predhodnih raziskav, ki kažejo na to, da pri posameznikih 
na splošno prevladujejo hierarhično nižja pojmovanja učenja (Bryne in Flood 2004; Kalin in 
Šteh 2014a, 2014b; Marentič-Požarnik 1998a; Pečnik 1997; Peklaj 1994 v Peklaj 1995; Šteh 
1998; Šteh-Kure 1999; Šteh idr. 2014). Želeli bi premik k višjim pojmovanjem učenja, ker ta 
skupaj z višjimi pojmovanji študentove in učiteljeve vloge, z večjo verjetnostjo vodijo h 
globinskemu pristopu k učenju (Kalin in Šteh 2014a, str. 75; Kalin in Šteh 2014b, str. 22). 
Spremembe v smeri višjih pojmovanj učenja, študentove in učiteljeve vloge pri študentih so 
pokazatelj kakovosti študija, saj jasno kažejo na to, da so študenti pripravljeni na prevzemanje 
bolj odgovorne in avtonomne vloge pri študiju (prav tam). Globinski pristop k učenju je 
namreč tisti, ki vodi do trajnejšega in uporabnejšega znanja, spremlja ga notranja motivacija 
in želja po nadaljnjem poglabljanju znanja (Marton in Säljo 1976 v Marentič-Požarnik 1995, 






Raziskovalno vprašanje 3: Ali se študenti tehnično-naravoslovnih programov in študenti 
humanistično-družboslovnih programov razlikujejo v pojmovanjih učenja? 
Hipoteza 3: Študenti tehnično-naravoslovnih programov in študenti humanistično-
družboslovnih programov se v pojmovanjih učenja razlikujejo. 
Tabela 11: Zastopanost pojmovanj učenja pri študentih tehnično-naravoslovnih programov in 




















33 11 21 6 71 




41 12 12 10 75 
54,7% 16,0% 16,0% 13,3% 100,0% 
Skupaj 74 23 33 16 146 
f% 50,7% 15,8% 22,6% 11,0% 100,0% 
 
χ² = 4,256 (α = 0,235; g = 3) 
 
Vrednost χ² ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. Med študenti 
tehnično-naravoslovnih programov in študenti humanistično-družboslovnih programov se 
niso pojavile statistično pomembne razlike v pojmovanjih učenja. O povezanosti med 
študijskimi programi in pojmovanji učenja v hipotetični osnovni množici ne moremo trditi 
ničesar. 
Tabela 11 prikazuje zastopanost pojmovanj učenja pri študentih tehnično-naravoslovnih 
programov in humanistično-družboslovnih programov. V vzorcu se je izkazalo, da največ 
študentov tehnično-naravoslovnih programov in študentov humanistično-družboslovnih 
programov pojmuje učenje kot pridobivanje in memoriranje znanja. Najmanj študentov 
tehnično-naravoslovnih programov in študentov humanistično-družboslovnih programov pa 
vidi bistvo učenja v smislu videnja na drugačen način in spreminjanja osebnosti.  
Zanimivo je npr. da nekaj več študentov tehnično-naravoslovnih programov (26,9 %) v 
primerjavi s študenti humanistično-družboslovnih programov (16 %) pojmuje učenje kot 
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razumevanje. Po drugi strani pa nekaj več študentov humanistično-družboslovnih programov 
(13,3 %) v primerjavi s študenti tehnično-naravoslovnih smeri (8,5 %) pojmuje učenje kot 
videnje na drugačen način in spreminjanje osebnosti (glej Tabelo 11). Sklepamo, da so 
študenti tehnično-naravoslovnih programov med svojim študijem pogosteje kot študenti 
humanistično-družboslovnih programov soočeni s konkretnimi problemskimi situacijami, ki 
se razlikujejo od »študijskih primerov« in zahtevajo povezovanje, nadgradnjo obstoječega 
znanja ter razumevanje študijske snovi. Po drugi strani pa predvidevamo, da so študenti 
humanistično-družboslovnih programov v večji meri kot študenti tehnično-naravoslovnih 
programov soočeni s študijskimi vsebinami,  s pomočjo katerih lahko odkrivajo nov način 
razmišljanja in se osebnostno spreminjajo. 
Ugotovili smo, da med študenti tehnično-naravoslovnih programov in študenti humanistično-
družboslovnih programov ni statistično pomembnih razlik v pojmovanjih učenja. Morda lahko 
razloge za to poiščemo v dejstvu, da gre za študente zelo raznolikih študijskih programov, ki 
smo jih uvrstili v skupino tehnično-naravoslovnih ali v skupino humanistično-družboslovnih 
študijskih programov. Po drugi strani pa imajo verjetno študenti podobne izkušnje z učenjem 
iz srednje šole. V raziskavah (Pečnik 1997; Polak 1996; Šteh 1998) se je pokazalo, da ima 
večina učiteljev pojmovanja učenja oz. poučevanja na nižjih ravneh, kar nedvomno vpliva 













Raziskovalno vprašanje 4: Ali se študenti z nižjimi pojmovanji učenja in študenti z 
višjimi pojmovanji učenja razlikujejo v povprečju izpitnih ocen? 
Hipoteza 4: Študenti, ki pojmujejo učenje na hierarhično višjih ravneh, imajo višje povprečje 
ocen pri študiju kot študenti, ki pojmujejo učenje na hierarhično nižjih ravneh. 
Tabela 12: Povprečje izpitnih ocen pri študentih z nižjimi pojmovanji učenja in pri študentih z 
višjimi pojmovanji učenja 
  Povprečje ocen pod 8 
Povprečje ocen 
8 in več Skupaj 
Nižja pojmovanja učenja 38 59 97 39,2% 60,8% 100,0% 
Višja pojmovanja učenja 13 36 49 26,5% 73,5% 100,0% 
Skupaj 51 95 146 34,9% 65,1% 100,0% 
 
χ² = 2,290 (α = 0,130; g = 1) 
 
Vrednost χ²  ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. Med študenti, ki 
učenje pojmujejo na hierarhično nižjih ravneh in študenti, ki pojmujejo učenje na hierarhično 
višjih ravneh, se niso pojavile statistično pomembne razlike v povprečni izpitni oceni v 
preteklem študijskem letu. O povezanosti med pojmovanji učenja in povprečno izpitno oceno 
v preteklem študijskem letu v hipotetični osnovni množici ne moremo trditi ničesar.  
Kot kaže Tabela 12 se v vzorcu nakazujejo določene tendence, da je med študenti z nižjimi 
pojmovanji učenja v primerjavi s študenti z višjimi pojmovanji učenja nekoliko več tistih s 
povprečno oceno pod 8 (39,2 % v primerjavi s 26,5 %). Kaže se, da je večja verjetnost, da 
bodo študenti z višjimi pojmovanji učenja dosegli tudi višjo povprečno izpitno oceno, a do 
dobrih izpitnih ocen prihajajo tudi študenti z nižjimi pojmovanji učenja. Raziskave na ravni 
visokošolskega izobraževanja sicer kažejo, da se površinski pristop k učenju večinoma 
negativno povezuje z napredovanjem študentov in njihovimi izpitnimi ocenami, lahko pa se 
izkaže za uspešnega, če učitelj od študentov zahteva le reprodukcijo in jo tudi nagradi (Šteh-
Kure 1999, str. 257). 
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Raziskovalno vprašanje 5: Ali se študenti z nižjimi pojmovanji učenja in študenti z 
višjimi pojmovanji učenja razlikujejo v pogostosti obiskovanja predavanj, seminarjev in 
vaj na fakulteti?  
Hipoteza 5: Študenti, ki pojmujejo učenje na hierarhično višjih ravneh, bolj pogosto 
obiskujejo predavanja, seminarje in vaje na fakulteti kot študenti, ki pojmujejo učenje na 
hierarhično nižjih ravneh. 
Tabela 13: Pogostost obiskovanja predavanj, seminarjev in vaj pri študentih z nižjimi 
pojmovanji učenja in pri študentih z višjimi pojmovanji učenja 






Nižja pojmovanja učenja 15 38 44 97 15,5% 39,2% 45,3% 100,0% 
Višja pojmovanja učenja 5 20 24 49 10,2% 40,8% 49,0% 100,0% 
Skupaj 20 58 68 146 13,7% 39,7% 46,6% 100,0% 
 
χ² = 0,771 (α = 0,680; g = 2) 
 
Vrednost χ² ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. Med študenti, ki 
učenje pojmujejo na hierarhično nižjih ravneh in tistimi, ki pojmujejo učenje na hierarhično 
višjih ravneh, se niso pojavile statistično pomembne razlike v pogostosti obiskovanja 
predavanj, seminarjev in vaj na fakulteti. O povezanosti med pojmovanji učenja in 
pogostostjo obiskovanja predavanj, seminarjev in vaj na fakulteti v hipotetični osnovni 
množici ne moremo trditi ničesar.  
V vzorcu se je pokazalo, da velika večina študentov ne glede na svoja pojmovanja učenja, 
predavanja, seminarje in vaje obiskuje zelo pogosto ali pogosto, kar je razvidno iz Tabele 13. 
Dejstvo, da študenti predavanja, seminarje in vaje na fakulteti obiskujejo pogosto, je 
razveseljujoče. Ob tem pa bi bilo zanimivo raziskati tudi, kako pojmujejo študenti svojo 
vlogo, kot so to storile Kalin in Šteh (2007, 2014a, 2014b), Šteh in Kalin (2008c, 2015) in 
Valenčič Zuljan (2004b, 2007). Ni namreč pomembno samo, da študenti izpolnjujejo svoje 
študijske obveznosti in da se redno udeležujejo predavanj, seminarjev in vaj. Pomembno je 
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predvsem, da na njih aktivno sodelujejo, da se čutijo odgovorni za svoje znanje, prav tako je 
zaželeno, da so kritični do obravnavanih vsebin in pripravljeni tudi na določene osebnostne 
spremembe (Kalin in Šteh 2014a, str. 82–83). 
 
3.3.2 POJMOVANJA ZNANJA 
 
Raziskovalno vprašanje 6: Kakšne so asociacije študentov na besedo znanje? Imajo več 
pozitivnih ali negativnih asociacij? 
Hipoteza 6: Med asociacijami na besedo znanje so najbolj pogosto zastopane pozitivne 
asociacije. 
Tabela 14: Asociacije študentov na besedo znanje 
Asociacije na znanje f f % 
Pozitivne asociacije 43 29,1 
Negativne asociacije 3 2,0 
Nevtralne asociacije 102 68,9 
Skupaj 148 100,0 
 
χ² = 100,554 (α = 0,000; g = 2) 
 
Vrednost χ2-preizkusa enake verjetnosti je statistično pomembna na ravni α = 0,001. Hipotezo 
enake verjetnosti, ki pravi, da se v hipotetični osnovni množici pozitivne, negativne in 
nevtralne asociacije študentov na besedo znanje pojavljajo z enako verjetnostjo, zavrnemo. S 
tveganjem, manjšim od 0,1 % trdimo, da tudi v hipotetični osnovni množici eden od 
odgovorov prevladuje. Na podlagi vzorca sklepamo, da se na besedo znanje najpogosteje 
pojavljajo nevtralne asociacije, sledijo pozitivne asociacije, najmanj pa je negativnih 
asociacij. V naši raziskovalni hipotezi smo predpostavljali, da bodo med asociacijami na 
besedo znanje prevladovale pozitivne asociacije. Že v vzorcu je razvidno, da prevladujejo 
nevtralne asociacije. Hipotezo enake verjetnosti smo sicer zavrnili, vendar naše raziskovalne 
hipoteze s tem ne moremo potrditi. 
Pri študentih iz vzorca prevladujejo nevtralne asociacije na besedo znanje, npr. 
»razumevanje«, »sposobnost«, »učenje«, »možgani« in »uporaba«. Takih je 68,9 % vseh 
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asociacij. 29,1 % asociacij je pozitivnih, npr. »moč«, »modrost«, »uspeh«, »vrednota« in 
»razgledanost«. Pojavljajo se samo 3 negativne asociacije: »faktografija«, »neuporabno« in 
»piflanje« (glej Tabelo 14).  
Če primerjamo asociacije na učenje in znanje, lahko ugotovimo, da znanje študenti v skoraj 
tretjini primerov povezujejo s pozitivnimi čustvi oz. imajo do njega pozitiven odnos, medtem 
ko je v zvezi z učenjem le eden od študentov podal pozitivno asociacijo, desetina študentov pa 
učenje povezuje z nečim negativnim. Predpostavljamo, da študentom znanje predstavlja 
pomembno vrednoto, saj ga povezujejo s pojmi, kot so npr. »moč«, »modrost«, »uspeh«, 
»vrednota« in »razgledanost«. Musek (2000, str. 186) v svoji raziskavi npr. ugotavlja, da 
mlajše osebe, kot so srednješolci in študenti, ocenjujejo znanje na lestvici vrednot glede na 
osebno vrednost ali pomembnost dokaj visoko: med 54 vrednotami ga uvrstijo na 15. mesto. 
 
Raziskovalno vprašanje 7: Kako študenti pojmujejo znanje?  
Hipoteza 7: Večina študentov pojmuje znanje na nižjih hierarhičnih ravneh. 
Tabela 15: Pojmovanja znanja pri študentih 
  f f % 
Nižja pojmovanja znanja 82 55,4 
Pridobivanje in memoriranje znanja 24 16,2 
Uporaba 58 39,2 
Višja pojmovanja znanja 59 39,9 
Razumevanje 40 27,0 
Videnje na drugačen način 10 6,8 
Spreminjanje osebnosti 9 6,1 
Drugo 7 4,7 
Skupaj 148 100,0 
 
χ² = 59,851 (α = 0,000; g = 2) 
 
Vrednost χ2-preizkusa enake verjetnosti je statistično pomembna na ravni α = 0,001. Hipotezo 
enake verjetnosti, ki pravi, da se v hipotetični osnovni množici pri študentih vsa pojmovanja 
znanja pojavljajo z enako verjetnostjo, zavrnemo. S tveganjem, manjšim od 0,1 % trdimo, da 
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tudi v hipotetični osnovni množici eden od odgovorov prevladuje. Na podlagi vzorca 
sklepamo, da so pri študentih najpogosteje zastopana nižja pojmovanja znanja. Hipotezo 7 
potrdimo. 
Največ študentov iz vzorca (39,2 %) vidi bistvo znanja v tem, da ga uporabimo v praksi, pri 
delu in v življenju, torej na ravni uporabe. 27 % študentov pojmuje znanje na ravni 
razumevanja; njihovi odgovori so se nanašali na povezovanje, razumevanje vsebin, 
povzemanje bistva, reševanje problemov in izgradnjo znanja. 16,2 % študentov vidi bistvo 
znanja v pridobivanju in memoriranju: v tem, da nekaj znamo, poznamo, ne pozabimo. 
Najmanj študentov vidi bistvo znanja v spreminjanju osebnosti, razvijanju mišljenja, 
osebnostnem razvoju in spreminjanju ter v spremenjenem (razširjenem) pogledu na stvari, 
odkrivanju sebe in drugih. Kot je razvidno iz Tabele 15, več kot polovica študentov (55,4 %) 
pojmuje znanje na nižjih hierarhičnih ravneh.  
Pri študentih torej prevladujejo tako nižja pojmovanja učenja kot nižja pojmovanja znanja, 
vendar imajo študenti nekoliko višja pojmovanja znanja v primerjavi s pojmovanji učenja. 














Raziskovalno vprašanje 8: Ali se študenti tehnično-naravoslovnih programov in študenti 
humanistično-družboslovnih programov razlikujejo v pojmovanjih znanja? 
Hipoteza 8: Študenti tehnično-naravoslovnih programov in študenti humanistično-
družboslovnih  programov se v pojmovanjih znanja razlikujejo. 
Tabela 16: Zastopanost pojmovanj znanja pri študentih tehnično-naravoslovnih programov in 
pri študentih humanistično-družboslovnih programov 
















7 33 20 12 72 




17 25 20 7 69 
24,6% 36,2% 29,0% 10,1% 100,0% 
Skupaj 24 58 40 19 141 
f% 17,0% 41,1% 28,4% 13,5% 100,0% 
 
χ² = 6,525 (α = 0,089; g = 3) 
 
Vrednost χ²  ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. Med študenti 
tehnično-naravoslovnih programov in študenti humanistično-družboslovnih programov se 
niso pojavile statistično pomembne razlike v pojmovanjih znanja. O povezanosti med 
študijskim programi in pojmovanji znanja v hipotetični osnovni množici ne moremo trditi 
ničesar.  
V vzorcu se je pokazalo, da največ študentov tehnično-naravoslovnih programov (45,8 %) in 
študentov humanistično-družboslovnih programov (36,2 %) pojmuje znanje v smislu uporabe. 
27,8 % študentov tehnično-naravoslovnih smeri in 29 % študentov humanistično-
naravoslovnih programov pa vidi bistvo znanja v razumevanju (glej Tabelo 16).  
Med študenti različnih programov se kažejo nekatere razlike v pojmovanjih znanja. Nekoliko 
več študentov humanistično-družboslovnih programov pojmuje znanje v smislu pridobivanja 
in memoriranja: 24,6 % v primerjavi z 9,7 % študentov tehnično-naravoslovnih programov. 
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Nekoliko več študentov tehnično-naravoslovnih programov pa pojmuje znanje na najvišji 
ravni: 16,7 % v primerjavi s 10,1 % študentov humanistično-družboslovnih programov. 
Nekoliko več študentov tehnično-naravoslovnih programov kot študentov humanistično-
družboslovne programov pojmuje znanje v smislu uporabe (glej Tabelo 16). Na hierarhično 
nižjih ravneh pojmuje znanje 55,5 % študentov tehnično-naravoslovnih programov in 60,8 % 
študentov humanistično-družboslovnih programov. Večina študentov tehnično-naravoslovnih 
programov in študentov humanistično-družboslovnih programov torej pojmuje znanje na 
hierarhično nižjih ravneh. Pri tem je potrebno ponovno omeniti, da gre za študente zelo 
raznolikih študijskih programov, ki smo jih uvrstili v skupino tehnično-naravoslovnih ali v 
skupino humanistično-družboslovnih študijskih programov. Sicer naj bi v naravoslovju med 
strokovnjaki obstajala visoka stopnja strinjanja o predpostavkah, znanje v družboslovju in 
humanistiki pa naj bi bilo v večji meri predmet interpretacije (Neumann 2001, North 2005 v 
Wingate 2007, str. 294). 
 
Raziskovalno vprašanje 9: Ali se študenti z nižjimi pojmovanji znanja in študenti z 
višjimi pojmovanji znanja razlikujejo v povprečju izpitnih ocen? 
Hipoteza 9: Študenti, ki pojmujejo znanje na hierarhično višjih ravneh, imajo višje povprečje 
izpitnih ocen pri študiju kot študenti, ki pojmujejo znanje na hierarhično nižjih ravneh. 
Tabela 17: Povprečje izpitnih ocen pri študentih z nižjimi pojmovanji znanja in študentih z 
višjimi pojmovanji znanja 
  Povprečje ocen pod 8 
Povprečje ocen 
8 in več Skupaj 
Nižja pojmovanja 
znanja 
34 48 82 
41,5% 58,5% 100,0% 
Višja pojmovanja 
znanja 
14 45 59 
23,7% 76,3% 100,0% 
Skupaj 48 93 141 34,0% 66,0% 100,0% 
 




Vrednost χ² je statistično pomembna na ravni α = 0,028. Hipotezo neodvisnosti zavrnemo s 
tveganjem 2,8 % in z istim tveganjem trdimo, da se v hipotetični osnovni množici študenti, ki 
pojmujejo znanje na hierarhično nižjih ravneh in študenti, ki pojmujejo znanje na hierarhično 
višjih ravneh razlikujejo v povprečju izpitnih ocen; na podlagi vzorca sklepamo, da imajo 
slednji imajo višje povprečje izpitnih ocen. Hipotezo 9 potrdimo. 
Iz našega vzorca je razvidno, da je delež študentov s povprečno oceno, nižjo od 8, višji (41,5 
%) pri študentih z nižjimi pojmovanji znanja kot pri študentih z višjimi pojmovanji znanja 
(23,7 %) – glej Tabelo 17. Dobljeni rezultati so v skladu s pričakovanji. 
 
Raziskovalno vprašanje 10: Ali se študenti z nižjimi pojmovanji znanja in študenti z 
višjimi pojmovanji znanja razlikujejo v pogostosti obiskovanja predavanj, seminarjev in 
vaj na fakulteti? 
Hipoteza 10: Študenti, ki pojmujejo znanje na hierarhično višjih ravneh, bolj pogosto 
obiskujejo predavanja, seminarje in vaje na fakulteti kot študenti, ki pojmujejo znanje na 
hierarhično nižjih ravneh. 
Tabela 18: Pogostost obiskovanja predavanj, seminarjev in vaj pri študentih z nižjimi 
pojmovanji znanja in pri študentih z višjimi pojmovanji znanja 








15 35 32 82 
18,3% 42,7% 39,0% 100,0% 
Višja pojmovanja 
znanja 
4 21 34 59 
6,8% 35,6% 57,6% 100,0% 
Skupaj 19 56 66 141 13,5% 39,7% 46,8% 100,0% 
 
χ² = 6,346 (α = 0,042; g = 2) 
 
Vrednost χ² je statistično pomembna na ravni α = 0,042. Hipotezo neodvisnosti zavrnemo s 
tveganjem 4,2 % in z istim tveganjem trdimo, da se v hipotetični osnovni množici študenti, ki 
pojmujejo znanje na hierarhično nižjih ravneh in študenti, ki pojmujejo znanje na hierarhično 
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višjih ravneh razlikujejo glede pogostosti obiskovanja predavanj, seminarjev in vaj na 
fakulteti; na podlagi vzorca sklepamo, da slednji predavanja, seminarje in vaje obiskujejo bolj 
pogosto. Hipotezo 10 potrdimo. 
Iz Tabele 18 je razvidno, da je v vzorcu delež študentov, ki predavanja, seminarje in vaje na 
fakulteti obiskujejo zelo redko in redko višji pri študentih z nižjimi pojmovanji znanja (18,3 
%) kot pri študentih z višjimi pojmovanji znanja (6,8 %). Delež študentov, ki predavanja, 
seminarje in vaje na fakulteti obiskujejo zelo pogosto, je višji pri študentih z višjimi 
pojmovanji znanja (57,6 %) kot pri študentih z nižjimi pojmovanji znanja (39 %). 
Izračunamo vrednost kontingenčnega koeficienta: C = 0,208 (α = 0,042). Povezanost med 
pojmovanji znanja in pogostostjo obiskovanja predavanj, seminarjev in vaj na fakulteti je 
srednje močna; študenti iz vzorca, ki imajo hierarhično višja pojmovanja znanja, nekoliko bolj 
pogosto obiskujejo predavanja, seminarje in vaje na fakulteti. 
Podobno, kot smo že zapisali, pogostost obiskovanja predavanj, seminarjev in vaj ter s tem 
opravljanje študijskih obveznosti še ne pomeni aktivnega ter za lastno učenje in znanje 
odgovornega študenta. Se pa vendarle kaže, da študenti z višjimi pojmovanji znanja 













3.3.3 POJMOVANJA POUČEVANJA 
 
Raziskovalno vprašanje 11: Kakšne so asociacije študentov na besedo poučevanje? 
Imajo več pozitivnih ali negativnih asociacij? 
Hipoteza 11: Med asociacijami na besedo poučevanje so najbolj pogosto zastopane negativne 
asociacije. 
Tabela 19: Asociacije študentov na besedo poučevanje 
Asociacije na poučevanje f f % 
Pozitivne asociacije 12 8,1 
Negativne asociacije 5 3,4 
Nevtralne asociacije 131 88,5 
Skupaj 148 100,0 
 
χ² = 203,284 (α = 0,000; g = 2) 
 
Vrednost χ2-preizkusa enake verjetnosti je statistično pomembna na ravni α = 0,001. Hipotezo 
enake verjetnosti, ki pravi, da se v hipotetični osnovni množici pozitivne, negativne in 
nevtralne asociacije študentov na besedo poučevanje pojavljajo z enako verjetnostjo, 
zavrnemo. S tveganjem, manjšim od 0,1 % trdimo, da tudi v hipotetični osnovni množici eden 
od odgovorov prevladuje. Na podlagi vzorca sklepamo, da se na besedo poučevanje 
najpogosteje pojavljajo nevtralne asociacije, sledijo pozitivne asociacije, najmanj pa je 
negativnih asociacij. V naši raziskovalni hipotezi smo predpostavljali, da bodo med 
asociacijami na besedo poučevanje prevladovale negativne asociacije. Že v vzorcu je 
razvidno, da prevladujejo nevtralne asociacije. Hipotezo enake verjetnosti smo sicer zavrnili, 
vendar naše raziskovalne hipoteze s tem ne moremo potrditi. 
Največ, kar 131 študentov iz vzorca (88,5 %) je navedlo nevtralne asociacije na besedo 
poučevanje, kot so npr. učitelj«, »profesor«, »šola«, »deljenje« in »otroci«. Iz Tabele 19 je 
razvidno, da se v vzorcu pojavlja več pozitivnih (8,1 %) kot negativnih asociacij (3,4 %). 
Pozitivne asociacije študentov so bile npr. »prijaznost«, »spoštovanje«, »strpnost«, negativne 
pa npr. »naporno«, »nekvalitetno«, »neplačano«.  
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Podobno kot pri asociacijah na besedo učenje, so najbolj pogosto zastopane tudi nevtralne 
asociacije na poučevanje (89,2 % v primerjavi z 88,5 %). Je pa za razliko od asociacij na 
učenje pri asociacijah na poučevanje več pozitivnih kot negativnih (glej Tabelo 9 in Tabelo 
19). Rezultati kažejo, da študenti do poučevanja nimajo negativnega odnosa oz. ga ne 
povezujejo z negativnimi čustvi, kot smo predvidevali. Študente beseda poučevanje večkrat 
asociira na nekaj pozitivnega kot na nekaj negativnega, kar je razveseljujoče. Sicer pa 
moremo imeti v mislih, da prevladujejo nevtralne asociacije. 
 
Raziskovalno vprašanje 12: Kako študenti pojmujejo poučevanje? 
Hipoteza 12: Večina študentov pojmuje poučevanje v smislu prenašanja določenih vsebin. 
Tabela 20: Pojmovanja poučevanja pri študentih 
Pojmovanja poučevanja f f % Rang 
Prenašanje 111 75,0 1 
Oblikovanje 15 10,1 2 
Odkrivanje 12 8,1 3 
Spodbujanje osebnostne rasti 5 3,4 4 
Drugo 5 3,4 4 
Skupaj 148 100,0   
 
χ² = 282,405 (α = 0,000; g = 4) 
 
Vrednost χ2-preizkusa enake verjetnosti je statistično pomembna na ravni α = 0,001. Hipotezo 
enake verjetnosti, ki pravi, da se v hipotetični osnovni množici pri študentih vsa pojmovanja 
poučevanja pojavljajo z enako verjetnostjo, zavrnemo. S tveganjem, manjšim od 0,1 % 
trdimo, da tudi v hipotetični osnovni množici eden od odgovorov prevladuje. Na podlagi 
vzorca sklepamo, da ima največ študentov pojmovanja poučevanja na ravni prenašanja, 
sledijo študenti s pojmovanji na ravni oblikovanja. Najmanj študentov ima pojmovanja 
poučevanja na ravni odkrivanja in spodbujanja osebnostne rasti. V naši raziskovalni hipotezi 
smo predpostavljali, da večina študentov pojmuje poučevanje v smislu prenašanja določenih 
vsebin. Hipotezo 12 potrdimo. 
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Tabela 20 prikazuje, katera pojmovanja poučevanja se pojavljajo pri študentih v vzorcu. 
Prevladujejo nižja pojmovanja poučevanja (85,1 %). Višja pojmovanja poučevanja so prisotna 
pri 11,5 % študentov. Največ študentov (75 %) pojmuje poučevanje kot prenašanje: bistvo 
poučevanja vidijo v prenašanju, posredovanju, deljenju, podajanju in predajanju znanja, 
razlagi snovi. 10,1 % študentov vidi bistvo poučevanja na ravni oblikovanja: profesor 
študente pripelje do znanj, ki jih bodo lahko uporabili v praksi, in jih usposablja za poklic. 9,1 
% študentov pojmuje poučevanje na ravni odkrivanja: bistvo poučevanja vidijo v spodbujanju 
raziskovanja študentov, razvijanju njihovih interesov in lastnega razmišljanja, samostojnega 
reševanja problemov, v usmerjanju njihovega razmišljanja. Najmanj, 3,4 % študentov vidi 
bistvo poučevanja v spodbujanju osebnostne rasti, kritičnega in ustvarjalnega mišljenja, v 
omogočanju razvoja študentovih potencialov. 
Zaskrbljujoče je dejstvo, da večina študentov v naši raziskavi vidi bistvo poučevanja v 
prenašanju znanja. V okviru tega pojmovanja morajo študenti predvsem slediti učiteljevi 
razlagi in navodilom, nimajo pa aktivnejše in odgovornejše vloge pri lastnem učenju (Kalin in 
Šteh 2014a, str. 79). Šele v okviru višjih pojmovanj poučevanja študenti namreč dojemajo 
sebe kot partnerje v študijskem procesu, ki bistveno prispevajo k rezultatom učenja (prav 
tam). 
Tudi v nekaterih drugih raziskavah so se kot prevladujoča pokazala nižja pojmovanja 
poučevanja (Polak 1996; Šteh 1998; Šteh-Kure 2000; Valenčič Zuljan 2004a). Podobno kot 
smo ugotovili v naši raziskavi, sta tudi Polak (1996) in Valenčič Zuljan (2004a) ugotovili, da 











Raziskovalno vprašanje 13: Ali se študenti tehnično-naravoslovnih programov in 
študenti humanistično-družboslovnih programov razlikujejo v pojmovanjih 
poučevanja? 
Hipoteza 13: Študenti tehnično-naravoslovnih programov in študenti humanistično-
družboslovnih programov se v pojmovanjih poučevanja razlikujejo. 
Tabela 21: Zastopanost pojmovanj poučevanja pri študentih tehnično-naravoslovnih 
programov in pri študentih humanistično-družboslovnih programov 





61 7 68 
89,7% 10,3% 100,0% 
Humanistično-
naravoslovni programi 
64 9 73 
87,7% 12,3% 100,0% 
Skupaj 125 16 141 88,7% 11,3% 100,0% 
 
χ² = 0,145 (α = 0,703; g = 1) 
 
Vrednost χ²  ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. Med študenti 
tehnično-naravoslovnih programov in študenti humanistično-družboslovnih programov se 
niso pojavile statistično pomembne razlike v pojmovanjih poučevanja. O povezanosti med 
študijskimi programi in pojmovanji poučevanja v hipotetični osnovni množici ne moremo 
trditi ničesar.  
V vzorcu se je pokazalo, da ima velika večina študentov tehnično-naravoslovnih programov 
(89,7 %) in študentov humanistično-družboslovnih programov (87,7 %) nižja pojmovanja 
poučevanja; bistvo poučevanja vidijo v prenašanju, posredovanju, deljenju, podajanju in 
predajanju znanja, razlagi snovi, pa tudi v tem, da profesor študente pripelje do znanj, ki jih 
bodo lahko uporabili v praksi in jih usposablja za poklic.  
Če sklepamo na podlagi prevladujočih pojmovanj poučevanja, izgleda, da študenti ne glede na 
študijski program sebe ne vidijo v aktivnejši in odgovornejši vlogi oz. kot partnerje v 
študijskem procesu, ki bistveno prispevajo k rezultatom učenja (Kalin in Šteh 2014a, str. 79). 
106 
 
Na tem mestu se zavedamo tudi omejitev našega priložnostnega vzorca, ki zajema študente 
zelo raznolikih študijskih programov. Znotraj skupine tehnično-naravoslovnih programov ali 
skupine humanistično-družboslovnih programov je moč najti študijske programe in študente, 
ki se med seboj precej razlikujejo. 
 
Raziskovalno vprašanje 14: Ali se študenti z nižjimi pojmovanji poučevanja in študenti z 
višjimi pojmovanji poučevanja razlikujejo v povprečju izpitnih ocen? 
Hipoteza 14: Študenti, ki pojmujejo poučevanje na hierarhično višjih ravneh, imajo višje 
povprečje izpitnih ocen pri študiju kot študenti, ki pojmujejo poučevanje na hierarhično nižjih 
ravneh. 
Tabela 22: Povprečje izpitnih ocen pri študentih z nižjimi pojmovanji poučevanja in pri 
študentih z višjimi pojmovanji poučevanja 
  Povprečje ocen pod 8 
Povprečje ocen 
8 in več Skupaj 
Nižja pojmovanja 
poučevanja 
46 79 125 
36,8% 63,2% 100,0% 
Višja pojmovanja 
poučevanja 
5 11 16 
31,3% 68,8% 100,0% 
Skupaj 51 90 141 36,2% 63,8% 100,0% 
 
χ² = 0,189 (α = 0,664; g = 1) 
 
Vrednost χ²  ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. Med študenti, ki 
imajo nižja pojmovanja poučevanja in študenti, ki imajo višja pojmovanja poučevanja, se niso 
pojavile statistično pomembne razlike v povprečju izpitnih ocen v preteklem študijskem letu. 
O povezanosti med pojmovanji poučevanja in povprečjem izpitnih ocen v preteklem 
študijskem letu v hipotetični osnovni množici ne moremo trditi ničesar. 
V vzorcu se je pokazalo, da pri študentih ne glede na njihova pojmovanja poučevanja, 
prevladuje povprečna izpitna ocena, ki je enaka ali višja od 8 (glej Tabelo 22). Tu se lahko 
vprašamo, kakšne kriterije pravzaprav imajo učitelji pri ocenjevanju znanja in ali so izpitna 
vprašanja zasnovana tako, da ugotavljajo globlje razumevanje snovi ali zahtevajo zgolj golo 
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reprodukcijo snovi. Samo na podlagi visokih povprečnih izpitnih ocen študentov namreč ne 
moremo zaključiti, da je njihovo znanje kakovostno.   
V raziskavi, ki sta jo naredili Šteh in Kalin (2015) so se npr. pokazale statistično pomembne 
razlike v povprečni oceni študentov glede na njihova pojmovanja učiteljeve vloge. V 
nasprotju s pričakovanji avtoric so imeli študenti z nižjimi pojmovanji učiteljeve vloge višjo 
poprečno oceno kot študenti z višjimi pojmovanji učiteljeve vloge (prav tam, str. 106). 
 
Raziskovalno vprašanje 15: Ali se študenti z nižjimi pojmovanji poučevanja in študenti z 
višjimi pojmovanji poučevanja razlikujejo v pogostosti obiskovanja predavanj, 
seminarjev in vaj na fakulteti? 
Hipoteza 15: Študenti, ki pojmujejo poučevanje na hierarhično višjih ravneh, bolj pogosto 
obiskujejo predavanja, seminarje in vaje na fakulteti kot študenti, ki pojmujejo poučevanje na 
hierarhično nižjih ravneh. 
Tabela 23: Pogostost obiskovanja predavanj, seminarjev in vaj pri študentih z nižjimi 
pojmovanji poučevanja in pri študentih z višjimi pojmovanji poučevanja 








17 49 59 125 
13,6% 39,2% 47,2% 100,0% 
Višja pojmovanja 
poučevanja 
3 7 6 16 
18,8% 43,8% 37,5% 100,1% 
Skupaj 20 56 65 141 14,2% 39,7% 46,1% 100,0% 
 
χ² = 0,629 (α = 0,730; g = 2) 
 
Vrednost χ² statistično ni pomembna. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. Med študenti, ki imajo 
nižje pojmovanje poučevanja in tistimi, ki imajo višje pojmovanje poučevanja, se niso 
pojavile statistično pomembne razlike v pogostosti obiskovanja predavanj, seminarjev in vaj. 
O povezanosti med pojmovanji poučevanja in pogostosti obiskovanja predavanj, seminarjev 
in vaj v hipotetični osnovni množici ne moremo trditi ničesar.  
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V vzorcu se je pokazalo (glej Tabelo 23), da kar 86,4 % študentov z nižjimi pojmovanji 
poučevanja in 81,3 % študentov z višjimi pojmovanji poučevanja obiskuje predavanja, 
seminarje in vaje zelo pogosto ali pogosto. Največji delež študentov z nižjimi pojmovanji 
poučevanja obiskuje predavanja, seminarje in vaje zelo pogosto, največji delež študentov z 
višjimi pojmovanji poučevanja pa pogosto. Z drugimi besedami: ne glede na svoja 
pojmovanja poučevanja študenti predavanja, seminarje in vaje obiskujejo pogosto ali zelo 
pogosto. 
Kot smo že zapisali, je dejstvo, da študenti predavanja, seminarje in vaje na fakulteti po svoji 
oceni obiskujejo pogosto, razveseljujoče. Bolj kot njihova fizična navzočnost na fakulteti pa 
je pomembna zlasti njihova miselna aktivnost ter odgovornost za lastno učenje in znanje. 
Poleg tega pa treba imeti v mislih, da gre za njihovo oceno pogostosti obiskovanja predavanj, 
seminarjev in vaj na fakulteti. Morda bi učitelji njihovo obiskovanje predavanj, seminarjev in 



















3.3.4 POVEZANOST MED POJMOVANJI UČENJA, ZNANJA IN POUČEVANJA 
 
Raziskovalno vprašanje 16: Kakšna je povezanost med pojmovanji učenja, znanja in 
poučevanja pri študentih? 
Hipoteza 16: Študenti, ki imajo eno vrsto pojmovanj na hierarhično višjih ravneh, imajo tudi 
drugo vrsto pojmovanj na hierarhično višjih ravneh; študenti, ki imajo prvo vrsto pojmovanj 
na hierarhično nižjih ravneh, imajo tudi drugo vrsto pojmovanj na hierarhično nižjih ravneh. 
To velja za vse tri kombinacije pojmovanj: pojmovanja učenja in pojmovanja znanja, 
pojmovanja učenja in pojmovanja poučevanja, pojmovanja znanja in pojmovanja poučevanja. 
Tabela 24: Zastopanost pojmovanj znanja pri študentih glede na njihova pojmovanja učenja 






Nižja pojmovanja učenja 58 34 92 63,0% 37,0% 100,0% 
Višja pojmovanja učenja 23 24 47 48,9% 51,1% 100,0% 
Skupaj 81 58 139 58,3% 41,7% 100,0% 
 
χ² = 2,546 (α = 0,111; g = 1) 
 
Vrednost χ²  ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. Med študenti, ki 
pojmujejo učenje na hierarhično nižjih ravneh in študenti, ki pojmujejo učenje na hierarhično 
višjih ravneh, se niso pojavile statistično pomembne razlike v pojmovanjih znanja. O 
povezanosti med pojmovanji učenja in pojmovanji znanja v hipotetični osnovni množici ne 
moremo trditi ničesar. 
Iz Tabele 24 je razvidno, da je med študenti z nižjimi pojmovanji učenja 63 % takšnih, ki 
imajo nižja pojmovanja znanja. Med študenti z višjimi pojmovanji učenja pa je nekoliko več 
kot polovica (51,1 %) takšnih, ki imajo tudi višja pojmovanja znanja. Kaže se torej tendenca v 




Tabela 25: Zastopanost pojmovanj poučevanja pri študentih glede na njihova pojmovanja 
učenja 






Nižja pojmovanja učenja 83 8 91 91,2% 8,8% 100,0% 
Višja pojmovanja učenja 40 8 48 83,3% 16,7% 100,0% 
Skupaj 123 16 139 88,5% 11,5% 100,0% 
 
χ² = 1,913 (α = 0,167; g = 1) 
 
Vrednost χ²  ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. Med študenti, ki 
pojmujejo učenje na hierarhično nižjih ravneh in študenti, ki pojmujejo učenje na hierarhično 
višjih ravneh, se niso pojavile statistično pomembne razlike v pojmovanjih poučevanja. O 
povezanosti med pojmovanji učenja in pojmovanji poučevanja v hipotetični osnovni množici 
ne moremo trditi ničesar. 
Iz Tabele 25 je razvidno, da pri študentih ne glede na njihova pojmovanja učenja prevladujejo 
hierarhično nižja pojmovanja poučevanja. Nekaj več študentov s hierarhično višjimi 
pojmovanji poučevanja pa je med študenti s hierarhično višjimi pojmovanji učenja v 













Tabela 26: Zastopanost pojmovanj poučevanja pri študentih glede na njihova pojmovanja 
znanja 





73 4 77 
94,8% 5,2% 100,0% 
Višja pojmovanja 
znanja 
46 11 57 
80,7% 19,3% 100,0% 
Skupaj 119 15 134 88,8% 11,2% 100,0% 
 
χ² = 6,554 (α = 0,010; g = 1) 
 
Vrednost χ² je statistično pomembna na ravni α = 0,010. Hipotezo neodvisnosti zavrnemo s 
tveganjem 1 % in z istim tveganjem trdimo, da se v hipotetični osnovni množici študenti, ki 
pojmujejo znanje na hierarhično nižjih ravneh in študenti, ki pojmujejo znanje na hierarhično 
višjih ravneh, razlikujejo v svojih pojmovanjih poučevanja; na podlagi vzorca sklepamo, da 
imajo slednji višja pojmovanja poučevanja.  
Iz Tabele 26 je razvidno, da ima kar 94,8 % študentov z nižjimi pojmovanji znanja tudi nižja 
pojmovanja poučevanja. Med študenti z višjimi pojmovanji znanja pa je večji delež tistih z 
višjimi pojmovanji poučevanja (19,3 %).  
Izračunamo vrednost kontingenčnega koeficienta: C = 0,216 (α = 0,010). Povezanost med 
pojmovanji znanja in pojmovanji poučevanja je srednje močna: študenti iz vzorca, ki imajo 
višja pojmovanja znanja, tudi poučevanje pojmujejo na nekoliko višji ravni kot študenti z 
nižjimi pojmovanji znanja.  
 
Hipotezo 16 delno zavrnemo v primeru povezave med pojmovanji učenja in pojmovanji 
znanja ter povezave med pojmovanji učenja in pojmovanji poučevanja, potrdimo pa jo v 
primeru povezave med pojmovanji znanja in pojmovanji poučevanja. Med študenti z nižjimi 
pojmovanji znanja in študenti z višjimi pojmovanji znanja se namreč kažejo statistično 
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pomembne razlike v pojmovanjih poučevanja (χ² = 6,554; α = 0,010; g = 1). Povezanost med 
pojmovanji znanja in pojmovanji poučevanja je srednje močna (C = 0,216; α = 0,010). 
Za razliko od naše raziskave se je v predhodnih raziskavah pokazala statistično pomembna 
povezava med pojmovanji učenja in pojmovanji znanja (Šteh 1998), med razumevanjem 
lastne vloge učenca in pojmovanji znanja (Kalin in Šteh 2007; Šteh in Kalin 2008c; Valenčič 
Zuljan 2007) ter med pojmovanjem vloge učitelja in pojmovanji znanja (Valenčič Zuljan 
2007). 
 
3.3.5 IZBOR UČITELJA 
 
Raziskovalno vprašanje 17: Kakšnega učitelja bi študenti najraje izbrali zase, če bi imeli 
možnost izbire? 
Hipoteza 17: Študenti bi zase najpogosteje izbrali učitelja, ki je usmerjen v prenašanje znanja: 
učitelja »prenašalca«. 
Tabela 27: Izbor najljubšega učitelja 
Učitelj po izboru študentov f f % Rang 
Učitelj "prenašalec" 42 28,4 2 
Učitelj "oblikovalec" 26 17,6 4 
Učitelj "vodič" 53 35,8 1 
Učitelj "spodbujevalec osebnostne rasti" 27 18,2 3 
Skupaj 148 100,0   
 
χ² = 13,568 (α = 0,004; g = 3) 
 
Vrednost χ2-preizkusa enake verjetnosti je statistično pomembna na ravni α = 0,004. Hipotezo 
enake verjetnosti, ki pravi, da se v hipotetični osnovni množici odgovori študenti glede tipa 
učitelja, ki bi ga imeli najraje, pojavljajo z enako verjetnostjo, zavrnemo. S tveganjem, 
manjšim od 0,4 % trdimo, da tudi v hipotetični osnovni množici eden od odgovorov 
prevladuje. Na podlagi vzorca sklepamo, da študenti najpogosteje izbirajo učitelja »vodiča«, 
najmanj pogosto pa učitelja »oblikovalca«. V naši raziskovalni hipotezi smo predpostavljali, 
da bi študenti zase najraje izbrali učitelja, ki je usmerjen v prenašanje znanja (učitelja 
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»prenašalca«). Že v vzorcu je razvidno, da študenti najpogosteje izbirajo učitelja »vodiča«. 
Hipotezo enake verjetnosti smo sicer zavrnili, vendar naše raziskovalne hipoteze s tem ne 
moremo potrditi. 
Največ ali 35,8 % študentov iz vzorca bi najraje izbrala učitelja »vodiča«, ki študente vodi 
tako, da lahko tudi sami odkrivajo nove stvari. 28,4 % študentov bi zase najraje izbrala 
učitelja »prenašalca«, ki zelo jasno in nazorno razlaga, tudi s konkretnimi primeri. 18,2 % 
študentov bi najraje izbrala učitelja »spodbujevalca osebnostne rasti«, 17,6 % študentov pa 
učitelja »oblikovalca«. Učitelja »prenašalca« in učitelja »oblikovalca« bi izbralo skupaj 46 % 
študentov.  
V predhodnih raziskavah so avtorji ugotovili, da prevladujejo pojmovanja učiteljeve vloge na 
nižjih ravneh (Kalin in Šteh 2007; Šteh in Kalin 2008a, 2008c, 2015; Valenčič Zuljan 2004b, 
2007). Kalin in Šteh (2014a; Šteh idr. 2014) sta ugotovili, da študenti 1. letnika najpogosteje 
izberejo učitelja »prenašalca«, študenti 3. letnika pa učitelja »spodbujevalca osebnostne rasti«. 
V drugi raziskavi pa so študenti najpogosteje pojmovali vlogo učitelja na ravni oblikovanja 
študentov (Šteh in Kalin 2015). Rezultati naše raziskave pa so nekoliko drugačni. 
Razveseljujoče je, da ne prevladuje izbor učitelja »prenašalca« in da bi kar 54 % študentov 














3.3.6 POVEZANOST MED POJMOVANJI UČENJA IN IZBOROM UČITELJA 
 
Raziskovalno vprašanje 18: Kakšna je povezanost med pojmovanji učenja pri študentih 
in njihovim izborom idealnega učitelja? 
Hipoteza 18: Študenti, ki imajo pojmovanja učenja na hierarhično višjih ravneh, bi zase 
najraje izbrali učitelja, ki je usmerjen v spodbujanje učenja (učitelja »vodiča« in učitelja 
»spodbujevalca osebnostne rasti«); študenti, ki imajo nižja pojmovanja učenja, pa bi najraje 
izbrali učitelja, ki je usmerjen v prenašanje znanja in oblikovanje študentov (učitelja 
»prenašalca« in učitelja »oblikovalca«). 
Tabela 28: Zastopanost izbora učitelja pri študentih z nižjimi pojmovanji učenja in pri 
študentih z višjimi pojmovanji učenja 









48 49 97 
49,5% 50,5% 100,0% 
Hierarhično višja 
pojmovanja učenja 
18 31 49 
36,7% 63,3% 100,0% 
Skupaj 66 80 146 45,2% 54,8% 100,0% 
 
χ² = 2,136 (α = 0,144; g = 1) 
 
Vrednost χ²  ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. Med študenti, ki 
pojmujejo učenje na hierarhično nižjih ravneh in tistimi, ki pojmujejo učenje na hierarhično 
višjih ravneh, se niso pojavile statistično pomembne razlike v izboru najljubšega učitelja. O 
povezanosti med pojmovanji učenja in izboru najljubšega učitelja v hipotetični osnovni 
množici ne moremo trditi ničesar.  
V vzorcu se je pokazalo, da študenti ne glede na svoja pojmovanja učenja večinoma izbirajo 
za svojega najljubšega učitelja »vodiča« in »spodbujevalca osebnostne rasti«: takšnih je bilo 
50,5 % študentov z nižjimi pojmovanji učenja in 63,3 % študentov z višjimi pojmovanji 
učenja (glej Tabelo 28). Rezultati naše raziskave kažejo, da si študenti ne glede na svoje 
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pojmovanje učenja želijo učitelja, ki jih bo vodil pri odkrivanju predmetnega področja in 






V naši raziskavi je velika večina (89,2 %) študentov navedla nevtralne asociacije na besedo 
učenje. Precej jih je bilo povezanih s študijem. Pojavilo se je več negativnih asociacij (10,1 
%) kot pozitivnih (0,7 %). To je bilo pričakovano, saj predhodne raziskave kažejo na dokaj 
negativno čustveno obarvanost pojma učenja (Marentič-Požarnik 2000; Šteh 1998). Tudi pri 
asociacijah na besedo znanje se je pri študentih pojavilo največ nevtralnih asociacij (68,9 %). 
Pozitivnih asociacij (29,1 %) na znanje je bilo več kot negativnih (2 %). Večina (88,5 %) 
študentov je navajala nevtralne asociacije na besedo poučevanje. Tudi pri besedi poučevanje 
so študenti navedli več pozitivnih asociacij (8,1 %) kot negativnih (3,4 %). Delež pozitivnih 
asociacij v vzorcu je bil največji pri besedi znanje. Kaže, da študenti znanje v večji meri 
povezujejo s pozitivnimi čustvi oz. imajo do njega pozitiven odnos. Nekaterim verjetno 
predstavlja pomembno vrednoto. Musek (2000, str. 186) npr. ugotavlja, da mlajše osebe 
ocenjujejo znanje glede na osebno vrednost oz. pomembnost na lestvici vrednot dokaj visoko. 
Večina (65,5 %) študentov v naši raziskavi ima pojmovanja učenja na hierarhično nižji ravni. 
Polovica (50 %) študentov pojmuje učenje kot pridobivanje in memoriranje znanja: bistveno 
je, da se nekaj novega naučimo, nekaj novega izvemo, si zapomnimo, pridobimo novo  
znanje, spoznamo nove stvari. 15,5 % študentov pojmuje učenje kot uporabo: z učenjem 
pridemo do uporabnega znanja, ki bo koristilo v nadaljnjem življenju in pri delu. 22,3 % 
študentov vidi bistvo učenja v razumevanju, povezovanju in nadgradnji obstoječega znanja. 
Najmanj študentov vidi bistvo učenja v videnju na drugačen način (2 %) in v spreminjanju 
osebnosti (8,8 %).  
Tudi pri pojmovanjih znanja prevladujejo hierarhično nižja pojmovanja: izraža jih 55,4 % 
študentov. Največ študentov (39,2 %) vidi bistvo znanja v tem, da ga lahko uporabimo v 
praksi, pri delu in v življenju. 16,2 % študentov vidi bistvo znanja v pridobivanju in 
memoriranju, v tem, da nekaj znamo, poznamo in ne pozabimo. 27 % študentov pojmuje 
znanje na ravni razumevanja vsebin, povezovanja, povzemanja bistva, reševanja problemov in 
izgradnje znanja. Najmanj študentov pa vidi bistvo znanja v spremenjenem (razširjenem) 
pogledu na stvari, v odkrivanju sebe in drugih (6,8 %) in v spreminjanju osebnosti, 
osebnostnem razvoju in razvijanju mišljenja (6,1 %). 
Velika večina (85,1 %) študentov ima pojmovanja poučevanja na hierarhično nižji ravni. 
Največ (75 %) študentov vidi bistvo poučevanja v prenašanju, posredovanju, deljenju, 
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podajanju in predajanju znanja ter razlagi snovi. 10,1 % študentov pojmuje poučevanje na 
ravni oblikovanja: profesor študente pripelje do znanj, ki jih bodo uporabili v praksi, ter jih 
usposablja za poklic. 8,1 % študentov pojmuje poučevanje na ravni odkrivanja; bistvo 
poučevanja vidijo v spodbujanju raziskovanja študentov, njihovih interesov in lastnega 
razmišljanja, samostojnega reševanja problemov, v usmerjanju njihovega razmišljanja. Samo 
3,4 % študentov pojmuje poučevanje na ravni spodbujanja osebnostne rasti, kritičnega in 
ustvarjalnega mišljenja, omogočanja razvoja študentovih potencialov. 
Rezultati naše raziskave kažejo, da pri več kot polovici študentov pri vseh treh vrstah 
pojmovanj prevladujejo hierarhično nižja pojmovanja: pri 65,5 % študentov pri pojmovanjih 
učenja, pri 55,4 % študentov pri pojmovanjih znanja in kar pri 85,1 % študentov pri 
pojmovanjih poučevanja. Pri pojmovanjih učenja in poučevanja prevladujeta celo najnižji 
ravni: raven pridobivanja in memoriranja znanja (pri pojmovanjih učenja) in raven prenašanja 
znanja (pri pojmovanjih poučevanja). Pri pojmovanjih znanja pa so najpogosteje zastopana 
pojmovanja na ravni uporabe.  
Podobno kažejo izsledki predhodnih raziskav, ki jih navajamo v teoretičnem delu: pri 
posameznikih v splošnem prevladujejo hierarhično nižja pojmovanja učenja, poučevanja ter 
vloge učenca in učitelja (Bryne in Flood 2004; Kalin in Šteh 2007, 2014a, 2014b; Marentič-
Požarnik 1998a; Pečnik 1997; Peklaj 1994 v Peklaj 1995; Šteh 1998; Šteh-Kure 1999, 2000; 
Šteh in Kalin 2008a, 2008c, 2015; Šteh idr. 2014; Valenčič Zuljan 2004a, 2004b, 2007). 
Ponekod pa se kaže nekoliko večja zastopanost hierarhično višjih pojmovanj znanja v 
primerjavi s pojmovanji učenja in poučevanja (Polak 1996; Valenčič Zuljan 2004a). 
Ugotovili smo, da bi študenti zase v 35,8 % primerov najraje izbrali učitelja »vodiča«, ki 
študente vodi, tako da tudi sami odkrivajo nove stvari. 28,4 % študentov bi najraje izbrala 
učitelja »prenašalca«, ki zelo jasno in nazorno razlaga, tudi s konkretnimi primeri. 18,2 % 
študentov bi izbrala učitelja »spodbujevalca osebnostne rasti«, 17,6 % študentov pa učitelja 
»oblikovalca«. 
V raziskavi smo ugotovili, da se študenti z nižjimi pojmovanji znanja in študenti z višjimi 
pojmovanji znanja statistično pomembno (χ² = 4,806; α = 0,028; g = 1) razlikujejo v 
povprečju izpitnih ocen. Študenti z višjimi pojmovanji znanja imajo višje povprečje izpitnih 
ocen kot študenti z nižjimi pojmovanji znanja. Študenti z nižjimi pojmovanji znanja in 
študenti z višjimi pojmovanji znanja se statistično pomembno (χ² = 6,346; α = 0,042; g = 2) 
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razlikujejo tudi v pogostosti obiskovanja predavanj, seminarjev in vaj: študenti z višjimi 
pojmovanji znanja jih obiskujejo bolj pogosto kot študenti z nižjimi pojmovanji znanja. 
Ugotovili pa smo še eno povezavo. Študenti z nižjimi pojmovanji znanja in študenti z višjimi 
pojmovanji znanja se statistično pomembno (χ² = 6,554; α = 0,010; g = 1) razlikujejo glede na 
svoja pojmovanja poučevanja. Študenti z višjimi pojmovanji znanja v večji meri kot študenti z 
nižjimi pojmovanji znanja izražajo tudi višja pojmovanja poučevanja. Ostale povezave med 
spremenljivkami, navedene v raziskovalnih vprašanjih, se niso izkazale kot statistično 
pomembne. V naši raziskavi se je pokazalo, da so pojmovanja znanja torej pomemben 
dejavnik, ki vpliva na povprečje izpitnih ocen, pogostost obiskovanja predavanj, seminarjev 
in vaj ter pojmovanje poučevanja. 
V predhodnih raziskavah so se pokazale tudi naslednje povezave: statistično pomembna 
povezava med pojmovanji učenja in pojmovanji znanja (Šteh 1998), statistično pomembna 
povezava med pojmovanji lastne vloge učenca in pojmovanji znanja (Kalin in Šteh 2007; Šteh 
in Kalin 2008c; Valenčič Zuljan 2007) ter statistično pomembna povezava med pojmovanji 
vloge učitelja in pojmovanji znanja (Valenčič Zuljan 2007).  
Želeli bi, da bi imeli študenti višja pojmovanja učenja, znanja in poučevanja, ker ta z večjo 
verjetnostjo vodijo h globinskemu pristopu k učenju, lahko pa so pokazatelj kakovosti študija 
(Kalin in Šteh 2014a, str. 75). Kot kažejo rezultati naše raziskave, študenti 3. letnika 
univerzitetnih dodiplomskih in enovitih študijskih programov, ki smo jih zajeli v 
priložnostnem vzorcu, večinoma niso pripravljeni na prevzemanje bolj odgovorne in 
avtonomne vloge pri študiju (prav tam), vsaj če sklepamo na podlagi njihovih prevladujočih 
nižjih pojmovanj učenja, znanja in poučevanja. Po drugi strani pa bi več kot polovica (54 %) 
študentov zase najraje izbralo učitelja »vodiča« in učitelja »spodbujevalca osebnostne rasti«, 
kar morda kaže na to, da si bolj odgovorne in avtonomne vloge pri študiju le želijo. 
Zavedamo se, da ima naša raziskava določene slabosti. Uporabili smo relativno majhen 
vzorec študentov, gre pa tudi za študente zelo raznolikih študijskih programov, ki smo jih 
uvrstili v skupino tehnično-naravoslovnih ali v skupino humanistično-družboslovnih 
programov. Morda bi se več statistično pomembnih razlik pokazalo na večjem vzorcu 
študentov dveh študijskih programov. Pojmovanja učenja, znanja in poučevanja bi bilo 
smiselno raziskati na začetku in na koncu študijskega leta ter ugotoviti, ali prihaja do premika 
k višjim pojmovanjem. Zanimivo bi bilo ugotoviti tudi, kakšna je povezanost med pojmovanji 
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Priloga A: Vprašalnik o učenju, poučevanju in znanju 
 
Sem Alenka Praper, absolventka bibliotekarstva in pedagogike na Filozofski fakulteti. Pred 
vami je kratek vprašalnik o učenju, poučevanju in znanju, ki je sestavni del diplomskega dela. 
Namenjen je rednim študentom 3. letnika dodiplomskih univerzitetnih ali enovitih magistrskih 
programov Univerze v Ljubljani. Sestavlja ga 14 vprašanj. Na odprta vprašanja skušajte 
odgovoriti čimbolj jasno in jedrnato, pri zaprtih izberite en odgovor. Pri odgovarjanju imejte v 
mislih, da ni pravilnih ali napačnih odgovorov. Vnaprej hvala za vaše sodelovanje!  
 
SPOL:     – Moški        – Ženski 
STAROST (v letih): _____ 
FAKULTETA:   ________________________ 
NAZIV ŠTUDIJSKEGA PROGRAMA:   ____________________ 
LETNIK ŠTUDIJA:     _____ 
POVPREČJE OCEN V LANSKEM ŠTUDIJSKEM LETU:     _____ 
KAKO POGOSTO OBISKUJETE PREDAVANJA, SEMINARJE IN VAJE NA FAKULTETI?                           
– Zelo pogosto          – Pogosto          – Redko          – Zelo redko  
 
 
1. Napišite prvo besedo, ki vam pade na misel ob besedi učenje:   ______________________ 
 
















5. Napišite prvo besedo, ki vam pride na misel ob besedi poučevanje:   __________________ 
 





7. Pozorno preberite spodnje opise štirih učiteljev. Katerega učitelja bi najraje izbrali zase? 
Izberete lahko samo enega. 
 









IZJAVA O AVTORSTVU IN OBJAVI NA SPLETNIH STRANEH 
 
Spodaj podpisana Alenka Praper izjavljam, da je diplomsko delo z naslovom Pojmovanja 
učenja, znanja in poučevanja pri študentih tehnično-naravoslovnih in humanistično-
družboslovnih programov moje avtorsko delo in da se strinjam z njegovo objavo v elektronski 













   
 
 
